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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral compreender as concepg¢des dos docentes
em relacdo as possibilidades e desafios do uso das tecnologias digitais, a partir do
processo de formagdo continuada na Rede Municipal de Ensino do Recife. Para
discutir sobre a formagdo continuada de professores e tecnologia: concepgdes
docentes, possibilidades e desafios do uso das tecnologias digitais na educagéo
bésica, nos baseamos teoricamente na tendéncia conceitual que permeia a
formac&o continuada (ARAUJO; SILVA, 2009), as tecnologias digitais da Informag&o
e comunicagdo (BEHRENS, 2010) e aprendizagem com uso das TDIC (VALENTE,
2005). Optamos por uma abordagem qualitativa e utilizamos a metodologia de
andlise de contetdo. Determinamos como nosso campo empirico o Centro de
Formagdo de Educadores Paulo e, 0s sujeitos da nossa pesquisa foram os
professores, que atuam no 3° e 4° ciclos da Educagdo Fundamental e os mediadores,
gue sao os especialistas em Tecnologias na Educacéo. Para a construgéo dos dados
utilizamos a pesquisa documental, o questiondrio e entrevista semiestruturada.
Elencamos as seguintes categorias tematicas a priori: tendéncia conceitual da
formagdo continuada, possibilidades de uso, possibilidades de aprendizagem e
desafios. A partir da nossa analise identificamos unidades de registro que apontam
para uma tendéncia conceitual de formacdo continuada para o viés liberal-
conservador, mas também foi possivel encontrar concepc¢des docentes voltadas para
a tendéncia critico-reflexiva. Consideramos que a tendéncia conceitual que permeia
a formagdo continuada no ambito do Programa Professor@.com é parcialmente
critico-reflexiva. Percebemos que os docentes concebem possibilidades de
aprendizagem com uso das TDIC numa perspectiva progressista, porém os desafios
referentes & formacao continuada, infraestrutura e o tempo pedagdgico dificultam o
uso das TDIC como instrumento mediador no processo de ensino-aprendizagem
numa perspectiva progressista. Podemos supor que as formagdes no ambito do
Programa Professor@com j& apresentam aos professores diversos olhares sobre as
possibilidades de aprendizagem com wuso das TDIC, numa perspectiva
construcionista, porém é dificil para os professores integrarem as tecnologias na sua
pratica docente sem mudanca da cultura escolar. A mudanca das concepgdes dos
docentes ndo é suficiente para promover a aprendizagem dos estudantes com uso
das tecnologias se a cultura escolar continuar conservadora.

Palavras-chave: Concepgbes; Formagao continuada; Tecnologias Digitais;

Possibilidades e desafios.



ABSTRACT

This study aims to understand the conceptions of teachers concerning the
possibilities and challenges of using digital technologies from the process of
continuing education in municipal schools in Recife. To discuss the continuing
education of teachers and technology: teaching concepts, possibilites and
challenges using digital technologies in basic education, we relied on the theory
which permeates the conceptual tendency of continuing education (Aratjo and Silva,
2009), and on the Information and communication of digital technologies (BEHRENS,
2010) and on the learning process using TDIC (Valente, 2005). We selected a
qualitative approach and used the methodology of content analysis. We determined
as the empirical field the Centro de Formagédo de Educadores Paulo, and as the
subjects of our research, the teachers who work in the 3rd and 4th cycles of
Elementary Education, and as mediators, the specialists in Technology in Education.
To collect the data we used a documental research, questionnaires and semi
structured interviews.We listed the following thematic categories: conceptual
tendency of continuing education, possibilities of use, learning opportunities and
challenges. From our analysis we identified recording units which indicate a
conceptual tendency of continuing education for the liberal-conservative bias.
However, we were also able to find teachers conceptions focused on the critical-
reflexive tendency. We considered that the conceptual tendency which permeates the
continuing education under the Programa Professor@.com is partially critical and
reflective. We realized that teachers conceive learning opportunities using TDIC on a
progressive perspective, but the challenges related to continuing education,
infrastructure and teaching time delay the use of TDIC as a mediating tool in the
teaching-learning process on a progressive perspective.We can assume that the
continuing education under the Programa Professor@.com present different views on
the possibilities of learning by using TDIC, on a constructionist perspective, but it is
difficult for teachers to integrate technology in their teaching practice without
changing the school culture.The changing conceptions of teachers are not enough to
promote student learning using technology if the school culture continue
conservative

Keywords: Conceptions; Continuing Education; Digital Technologies; Possibilities and
challenges.
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INTRODUCAO

A partir do final da década de 1990, o Governo Federal intensifica o
investimento na implantacdo de laboratérios de informética nas redes publicas de
ensino e em desenvolvimento de programas de formag&o continuada para docentes
que atuam nessas redes, numa perspectiva de utilizagdo dos computadores nas
escolas.

Nas Ultimas décadas, os governos estaduais e municipais, além de
acompanhar e aderir programas advindos do Ministério de Educac¢do e Cultura,
implementam politicas de acesso e uso das tecnologias na pratica docente, como
por exemplo, o programa professor conectado* do governo estadual de Pernambuco,
lancado em 2008 e o programa Professor@.com implantado pelo governo municipal
do Recife, em 2009.

Apesar dos governos, Municipal, Estadual e Federal, terem intensificado o
investimento na implantagdo das Tecnologias da Informagédo e Comunicagéo (TIC)
no ambito educacional, no acesso a internet e na formacdo dos educadores,
pesquisas recentes apontam que os docentes tém dificuldades de utilizar essas
tecnologias na sua pratica pedagogica (VIEIRA, 2010; QUEIROZ, 2012; CARMO,
2012; POCRIFKA, 2012).

Vieira (2010, p. 97), em sua pesquisa, constata que “o uso do computador, por
exemplo, contido nas TICs, ainda esta distante da pratica cotidiana da sala de aula”.

A pesquisa de Pocrifka (2012, p. 132) nos diz que “os gestores ndo apoiam o
uso do computador em sala de aula, justificando que a equipe gestora ndo sabe
utilizar o equipamento de forma pedagdgica, sendo melhor o ndo uso ao invés de
utiliza-lo de maneira incorreta”. Além deste receio, a pesquisadora ressalta que ha
preocupacgédo dos gestores com roubo dos equipamentos (POCRIFKA, 2012).

Os estudos de Carmo (2012) apontam que, apesar dos seus sujeitos terem
conhecimentos e saberem manusear o computador e a internet, tiveram dificuldades
em usé-los pedagogicamente, ou seja, em planejar uma aula e utilizar o portal do
professor (MEC)2. A autora constatou “que as habilidades tecnoldgicas per si nédo
dao conta da atividade de planejar no portal, justamente por se tratar de atividades

essencialmente pedagodgicas e ndo puramente tecnoldgicas” (CARMO, 2012, p. 186).

1 Programa implementado através da Lei n°® 13.686 de 19 de dezembro de 2008.
2 http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html


http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html
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Os sujeitos da pesquisa de Queiroz (2012) séo professores egressos do curso
de Midias na Educacéo. No seu estudo, ela afirma que “embora o computador com
internet tenha sido apontado como existente, em 42% das escolas, observamos
pouca indicacdo de uso da internet, apés o inicio da participacdo deles no referido
curso” (2012, p. 202). A pesquisadora encontrou evidéncia de uso de tecnologias
mais antigas, porém apontou que a maioria dos sujeitos ndo realizou atividades com
a internet, mesmo tendo disponibilidade de computadores com internet na escola. A
autora nos remete a refletir “[...] que a existéncia da variedade de midias na escola
n&o implica a integrac&o delas ao processo educativo. E necessario investimento na
formagdo dos professores e apropriacdo do conhecimento sobre a integragdo das
midias pelos professores” (QUEIROZ, 2012, p. 202).

Diante do exposto, percebemos que apesar dos programas de governos
indicarem um panorama de realizagdo de formag¢des continuadas para uso das
tecnologias na pratica docente, as pesquisas indicam que as forma¢des ainda ndo
estdo sendo suficientes para garantir a autonomia do professor em utilizar essas
tecnologias no seu cotidiano profissional.

A partir dos resultados dessa realidade varios questionamentos foram sendo
elaborados e consequentemente surgindo inquietagdes, tais como: por que as
formacdes continuadas em Tecnologia na Educacdo ndo estdo atendendo as
necessidades pedagdgicas dos docentes? Serd que poderemos indicar um modelo
de formacao continuada referente a integracdo das tecnologias na pratica docente?
Qual é a concepc¢ao do docente sobre as possibilidades de aprendizagem com uso
das tecnologias? Estes resultados provocaram uma inquietude e, consequentemente,
despertaram nossa curiosidade para compreender o processo de formacéo
continuada dos docentes em relacdo ao uso das Tecnologias Digitais da Informacé&o

e Comunicacéo (TDIC), especificamente o computador. Almeida destaca que

[...] apesar da crescente quantidade de equipamentos colocados nas
escolas, da articulacdo triadica entre equipamentos, conexdo e
desenvolvimento profissional de educadores observada tanto em
paises mais ricos como nos mais pobres, a concretizacdo das acdes
se mostra aquém dos objetivos, metas, desejos e utopias do discurso
humanista, da pratica critico-reflexiva, do compromisso ético e
solidario (2008, p. 125).
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N&o é suficiente um investimento em formacdo continuada se o mesmo néo
atender ao contexto no qual os professores estdo inseridos, se as vozes dos
professores ndo sédo consideradas e se o saber proposto na formacdo ndo é

utilizado no cotidiano escolar?.

[...] ndo ha como deixar de considerar que a contextualizacdo das
praticas pedagogicas € muito importante. Isso porque nao se pode
ter uma visdo ingénua de que o professor participa da mudanca
guando néo se considera a realidade em que esta inserido (SETTE
etal., 1999, p. 15).

Entendemos que h& uma relacdo entre a formag&do continuada e o contexto
onde as préticas docentes séo realizadas, para que possa ocorrer uma inovagao das
praticas.

Os estudos de Aratjo e Silva (2009, p. 329) indicam “que uma formagéo
continuada eficaz serd aquela que possibilitara uma aprendizagem que conduza a
uma mudanga na pratica educativa’. Para os respectivos autores, a mudanca € “um
processo de aprendizagem relacionado diretamente ao desenvolvimento profissional
do professor”.

A motivacdo para trazer a discussdo sobre formagdo continuada em
Tecnologia na Educacgéo parte da nossa histéria de vida profissional referente ao uso
das tecnologias digitais da informagéo e comunicagéo (TDIC) na pratica docente.

Neste estudo, iremos abordar tecnologias digitais como “aquelas que estéo
vinculadas ao uso do computador, a informéatica, a telematica e a educacdo a
distancia” (MASETTO, 2010, p. 146).

Na literatura encontramos vérias formas que designam o uso das tecnologias
na Educacéo, tais como: tecnologias na educagéo (TE); tecnologias dependentes ou
independentes; tecnologias convencionais; tecnologias digitais e analdgicas,
Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) e Novas Tecnologias da
Informacéo e Comunicagao (NTIC).

Nesta pesquisa, optamos em adotar o termo Tecnologias Digitais da
Informacdo e comunicacdo (TDIC), considerando “todos os recursos e linguagens

digitais que atualmente dispomos e que podem colaborar significativamente” para a

8 “A vida cotidiana € a objetivagcdo dos valores e conhecimentos do sujeito dentro de uma
circunstancia. E através dela que se faz concreta a pratica pedagégica, no caso do professor”
(CUNHA, 2004, p. 35).
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aprendizagem das pessoas (MASETTO, 2010, p. 152), como por exemplo,
computador, notebook, ultrabook, softwares, tablet, celulares, quadro digital, internet,
ferramentas da Web 2.0* etc.

No universo da minha experiéncia profissional, destaco como questéo central
desta pesquisa: quais as concepgOes dos docentes sobre as possibilidades e os
desafios do uso das TDIC a partir da formagéo continuada no ambito do programa
Professor@.com?

Neste estudo, os docentes sdo os mediadores e os professores que atuam no
3° e 4° ciclos na RMER (Rede Municipal de Ensino do Recife) e que participaram da
formagdo continuada em tecnologia na educagdo no ambito do programa
Professor@.com.

Esclarecemos que os mediadores sdo os especialistas em Tecnologia na
Educacéo que atuam nos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE) e nas Unidades
Educacionais (UE) da RMER. Um NTE “é uma estrutura descentralizada do Prolnfo
destinada a capacitar professores e a dar suporte técnico e pedagdgico a escolas e
professores na &rea de uso da telematica na educacdo” (BRASIL, 2002, p. 7). As
Unidades Educacionais sdo escolas de ensino regular da rede publica estadual e
municipal, onde esses profissionais atuam.

Os mediadores séo denominados pelo MEC como professores multiplicadores.
Estes professores séo “selecionados dentre os pertencentes as redes publicas de
educacéo, foram especializados, por universidades, no mister de capacitar outros
professores para uso pedagégico (em sala de aula) da telemética” (BRASIL, 2002).

Estes professores participaram de cursos de especializacdo na éarea de
Tecnologia na Educacdo. A maioria desses cursos foi viabilizada pelo MEC em
parceria com instituicbes de Ensino Superior e Secretarias de Educacdo dos
Municipios, Estados, Distrito Federal, através do Programa Nacional de Informatica
na Educagdo (Proinfo), um programa federal langado em 1997 que, conforme

Decreto n® 1.917, de 27 de maio de 1996, tem como objetivo:

Promover o uso pedagodgico da informatica na rede publica de
educacdo basica. O programa leva as escolas computadores,
recursos digitais e contelddos educacionais. Em contrapartida,
estados, Distrito Federal e municipios devem garantir a estrutura

4 Com as ferramentas da Web 2.0, “o ambiente de trabalho deixa de estar no computador pessoal do
professor e passa a estar online, sempre acessivel, a partir de qualquer lugar do planeta com
acesso a Internet” (CARVALHO, 2008, p. 8). Como por exemplo: Google Docs, Facebook, Wiki,
Twitter, Webblog, Fotolog, YouTube, Webquest, Podcast, CmapsTools, etc.
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adequada para receber os laboratérios e capacitar os educadores
para uso das maquinas e tecnologias (BRASIL, 1996).

Em 2007, o Proinfo foi reformulado, por meio do Decreto n° 6.300, de 12 de

dezembro de 2007, ampliando seus objetivos. Conforme o decreto,

a promocao do uso pedagégico das tecnologias de informacdo e
comunicacao nas redes publicas de educacado basica no ambito do
Prolnfo, tem como principais objetivos além de formacdo dos
professores, fomentar a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem [...], contribuir com a inclusdo digital por meio da
ampliacdo do acesso a computadores e a Internet e de outras
tecnologias digitais [...], contribuir para a preparacdo dos jovens e
adultos para o mercado de trabalho [...] e fomentar a producéo
nacional de conteddos digitais educacionais (BRASIL, 2007).

A formacdo proposta pelo Proinfo tem como objetivo especializar os
professores em Tecnologia na Educacéo (TE), tornando-os multiplicadores nas redes

publicas onde atuam. Segundo Abranches (2004, p. 1),

os multiplicadores sdo aqueles professores que, tendo feito curso de
especializacdo na area de informatica e educacao, atuam nos NTEs
tendo como foco central a formacdo de professores das redes
publicas para trabalharem com informatica na sua pratica pedagogica.

Ao tornarem-se especialistas em Tecnologia na Educagéo, esses docentes
recebem a nomenclatura de professores multiplicadores, compartilhando com os
demais educadores os conhecimentos construidos durante o curso, incentivando-os
a utlizar as tecnologias como instrumentos mediadores no processo de
aprendizagem do estudante. “O instrumento consiste do artefato acrescido de um ou
varios esquemas de utilizacdo desse artefato, esquemas esses construidos pelo
sujeito” (BITTAR, 2011, p. 160).

Desta forma, esses profissionais multiplicam os conhecimentos adquiridos
durante este processo de formagdo, aos seus colegas professores que atuam em
sala de aula, na Educacgdo Basica e na Educacé@o de Jovens e Adultos, nas redes
municipais e estaduais de ensino.

Trazemos para discussédo a nomenclatura professor “multiplicador” apontada
pelo MEC (BRASIL, 2002), a qual preferimos denominar de professor “mediador”, ou
apenas “mediador”, por compreendermos que o papel do professor ndo é

simplesmente multiplicar conhecimentos. O termo “multiplicador” pode dar a



18

entender que os resultados obtidos durante o processo de formagdo continuada
podem ser tanto positivos como negativos, pois numa multiplicagdo o produto
também pode ser negativo.

Defendemos que a construgdo do conhecimento se da através da mediagao.
Desta forma, o papel do professor é mediar a constru¢cdo do conhecimento, por isso,
preferimos utilizar, neste estudo, a denominagéo “professor mediador(a)” ao invés de
“professor multiplicador”. Esclarecemos que esses mediadores também séo
professores por formacéo e atuagao®.

Neste estudo, trazemos a discussdo as concepgfes dos docentes sobre as
possibilidades de uso das tecnologias digitais da informacdo e comunicacédo, pois
supomos que a integragdo das TDIC na pratica pedagdgica tem uma relacdo com
esta concepgdo. “As concepgbOes formam-se num processo sSimultaneamente
individual (como resultado da elaboracdo sobre a nossa experiéncia) e social (como
resultado do confronto das nossas elaboragdes com as dos outros)” (PONTE, 1992,
p. 1). Concepgdo é um conjunto das crencas e de conhecimentos construido pelo
docente ao longo da sua histéria de vida, num contexto interpessoal e intrapessoal.

As concepgdes sobre aprendizagem de cada docente sdo distintas, portanto,
difere também o uso que cada professor faz das tecnologias digitais da informacéo e
comunicagao, inclusive, podendo optar pelo ndo uso das mesmas.

Nosso objeto de pesquisa sé@o as concepgdes destes professores sobre o uso
de tecnologias tendo como referéncia a formagdo continuada do Programa
Professor@com da RMER. Assim, o objetivo geral € compreender as concepgdes
dos docentes em relagdo as possibilidades e desafios do uso das tecnologias
digitais, a partir do processo de formagéo continuada.

Nos aspectos mais especificos, delimitamos como nossos objetivos: identificar
a tendéncia conceitual da formagdo continuada no &ambito do programa
professor@.com; identificar as possibilidades de uso das tecnologias digitais
apontadas na formagao continuada; identificar os desafios relacionados ao uso das
tecnologias digitais na escola e analisar as concepg¢des dos docentes sobre as
possibilidades de aprendizagem com o uso das TDIC a partir da formagéo

continuada no ambito do programa Professor@.com

5 A atuacdo dos mediadores na RMER é considerada itinerante, pois eles ndo estdo lotados nas UE
sob sua responsabilidade.
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Nossa hipotese de pesquisa foi que os docentes veem as possibilidades de

uso das tecnologias de forma distinta:

v" O mediador visualiza possibilidades de aprendizagem dos professores
nas formagdes continuadas em tecnologias na educacdo. Porém, ele
tem dificuldades de verificar no cotidiano escolar dos professores a

aplicacdo dessas aprendizagens;

v' O professor enxerga possibilidades de uso das tecnologias na sua
pratica, mas a descontinuidade do processo formativo o impossibilita
conceber possibilidades de aprendizagem com as tecnologias,
inclusive concebé-las como instrumentos mediadores no processo

ensino-aprendizagem.

Partimos do pressuposto de que uma formag&o continuada sé € valida se
atender as necessidades pedagdgicas dos docentes e contribuir para inovagédo das
suas praticas, propiciando producdo de conhecimento tanto dos estudantes como
dos professores.

Ao debrucarmos sobre a tematica formag&o continuada de professores e
tecnologia: concepgdes docentes, possibilidades e desafios do uso das tecnologias
digitais, acreditamos que iremos contribuir para uma reflexdo das praticas docentes
e um “repensar” sobre a formagéo continuada no dmbito das TDIC na Educagao.

Nossa pesquisa esta estruturada em quatro partes: esta introdugdo, na qual
expomos a justificativa, o objeto de pesquisa, 0s objetivos, o problema e a hipoétese.
As demais partes estdo divididas na seguinte estrutura: aporte tedrico, percurso
metodoldgico, achados e discussdo. Os trés primeiros capitulos referem-se ao
aporte tedrico, no qual esta subdividido em trés tematicas: Formacao continuada dos
docentes na Rede Municipal de Ensino do Recife: uma perspectiva de integragéao
das TDIC na Educacéo; Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagéo (TDIC)
na Educagéo: possibilidades de uso e desafios; Aprendizagem com o uso das TDIC:
possibilidades e desafios. No quarto capitulo, apresentaremos nossa proposta
metodoldgica, incluindo os procedimentos para a constru¢do dos dados. No quinto

capitulo expomos os resultados e nossa analise de dados.
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1 FORMACAO CONTINUADA DOS DOCENTES NA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DO RECIFE: UMA PERSPECTIVA DE INTEGRACAO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E COMUNICACAO (TDIC) NA
EDUCACAO

Neste capitulo, em principio, abordaremos a formacéao inicial e continuada dos
docentes nos aspectos mais gerais, visando um breve resgate historico.
Posteriormente, iremos nos deter na formagdo continuada dos docentes em
Tecnologias Digitais na RMER. Pois, para discutir a formagdo continuada de
professores e tecnologia: concepgdes docentes, possibilidades e desafios do uso
das tecnologias digitais, sentimos necessidade de conhecer os caminhos da
formagdo docente no Brasil. Para isso, nos reportamos ao processo de formagéao
dos professores e a tendéncia conceitual que perpassa cada formagdo, tanto a
formagdo inicial como a continuada.

A LDB no seu artigo n° 62 estabelece que a formagéao inicial dos docentes
para atuar na educacdo bésica sera realizada através dos cursos de licenciaturas,
de graduacgédo plena, oferecidos em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitindo também formacdo docente na modalidade normal em nivel
médio.

Na analise da trajetoria histérica dos cursos de formagéo dos professores no
Brasil, tomamos como exemplo o curso de Pedagogia e de Licenciaturas diversas,
como por exemplo Matematica, Historia, Danca, dentre outras. Tais cursos tém como
objetivo formar docentes para atuarem na Educag¢@o Basica (pré-escola, ensino
fundamental e ensino médio). (BRASIL, 2013).

Lima (2004) distingue trés fases da existéncia do curso de Pedagogia no
Brasil:

e 1939 a 1968 — do nascimento do curso na Faculdade Nacional de Filosofia
(Universidade do Brasil) até a implantacdo da reforma universitaria, através
da Lei n° 5.540 de 1968. Esta reforma se destaca pelo “esquema 3+1”, que 0s
trés anos iniciais correspondiam ao bacharelado e mais um ano de estudos
de didéatica que “formava o licenciado” (LIMA, 2004, p. 15-16).

e 1968 a 1996 (da Lei 5.540 até a LDB — Lei 9394/96) — Esta fase se

caracteriza pelo regulamento do curso através do parecer n° 252/69 e pela
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resolucdo n° 2/69, que instituiu as habilitagbes profissionais, pelas quais os
alunos optavam a partir de determinado momento do curriculo tornando-se
‘especialistas’ em &reas diversas do trabalho escolar” (LIMA, 2004, p. 16). A
realidade escolar é fragmentada conforme “as funcbes a serem
desempenhadas: docéncia, administragdo, supervisdo, orientagdo
educacional, inspecgéo escolar, entre outras” (LIMA, 2004, p. 17).

o Fase atual ou o presente do curso de Pedagogia — da promulgagédo da
LDB n° 9.394/96 até os dias atuais. O surgimento desta lei caracterizado pelo
contexto que “inclui a substituicdo da concepc¢do de conhecimento cientifico
como nocional e imutivel pela visdo do ser humano como responsavel pela
construcdo do conhecimento em interacdo com o ambiente” (LIMA, 2004, p.
17). Além dessas mudancas, a autora destaca “as referentes ao papel da
escola e a concepcdo de conhecimento escolar, de profissdo docente e de
formagdo de professores, em especial no tocante ao curso de Pedagogia”
(LIMA, 2004, p. 17).

A autora classifica as duas primeiras fases como o passado do curso de
Pedagogia. Ambas as fases tém a inspiracdo epistemoldgica centrada no paradigma
da racionalidade técnica. “Neste paradigma o conhecimento cientifico é visto como
nocional e imutavel. [...] os requisitos para a atuacdo docente resumem-se ao
dominio dos contetdos das disciplinas e a técnica para transmiti-los” (LIMA, 2004, p.
16-17). Desvalorizam-se o0s saberes experienciais em detrimento da realizagdo de
tarefas propostas por especialistas, considerando os professores como participantes
passivos. Em ambas as fases a estrutura curricular do curso era conteudista e

fragmentada.

Na primeira fase, separa-se o bacharelado e licenciatura, e na
segunda fragmentava-se a realidade escolar segundo as funcdes a
serem desempenhadas: docéncia, administracdo, supervisao,
orientagdo educacional, inspecgéo escolar, entre outras (LIMA, 2004,
p. 17).

Nestas fases, os estudantes, dos cursos de Pedagogia, eram oriundos das
classes média e alta (LIMA, 2004, p. 17). Nestes cursos, 0 acesso dos estudantes de

baixa renda era restrito. Na terceira fase houve a inser¢cdo dos estudantes menos
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favorecidos nas universidades, “exigindo um novo projeto que atenda [..] a
superacgdo das desigualdades sociais” (LIMA, 2004, p. 17). Esta fase € denominada
pela autora como o presente dos cursos de Pedagogia.

Percebe-se neste percurso histérico do curso de Pedagogia a predominancia
do paradigma racionalista técnico na formacdo de professores. Foram quase seis
décadas com incidéncia deste paradigma conteudista, em detrimento da formacao
de um sujeito critico e capaz de analisar a sua propria pratica docente, que conforme

Zeichner é uma formacgéo voltada ao paradigma racionalista pratico, pois é

uma reacdo contra a percepcdo dos professores como técnicos que
meramente realizam o que os outros distantes das salas de aula,
guerem que eles facam, e contra a aceitacdo das reformas
educacionais feitas de cima para baixo que s6 envolvem os
professores como participantes passivos (2002, p. 33).

O paradigma racionalista préatico enfatiza a teoria do professor reflexivo tendo
como fundamento a epistemologia da reflexdo da pratica docente baseado em
Schon: reflexéo na agéo, reflexdo sobre a agéo e reflexdo sobre a reflexdo na agéo.
Este paradigma foi difundido no Brasil a partir da década de 1990 (SCHON, 1992;
NOVOA, 1992: ZEICHNER, 2002; PIMENTA, 2005). Porém, ainda encontram-se
resquicios do paradigma racionalista técnico em cursos de formagdo docente, seja
nos cursos de graduagdo ou nos cursos de formacgdo continuada. “A racionalidade
técnica ndo esta, de maneira alguma, morta, ao contrario, estd em ascenséo, ou,
melhor dizendo, parece estar em ascensdo em alguns lugares e em declinio em
outros” (SCHON, 2000, p. 229).

Se formos reportar a histéria dos cursos de Licenciatura, € notéria a
semelhanca do seu trajeto histérico com os de Pedagogia, inclusive o destaque ao
dominio do conteldo e das técnicas para transmiti-lo. Os cursos de licenciaturas
foram criados no Brasil na década de 1930, nas faculdades de filosofia, e também
foram baseados no “esquema 3+1”, no qual os trés primeiros anos de formac¢ao séo
destinados as disciplinas de contetdos especificos e um ano para as disciplinas

pedagogicas. Adotou-se o paradigma da racionalidade técnica.

Nesse modelo, o professor € visto como um técnico, um especialista
gue aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam
do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagégico. Portanto,
para formar esse profissional, € necessario um conjunto de
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disciplinas cientificas e um outro de disciplinas pedagdgicas, que vao
fornecer as bases para sua agédo (PEREIRA, 1999, p. 111-112).

No paradigma racionalista pratico had destaque em formar profissionais
capazes de refletir sobre sua prOpria pratica, uma proposta que tem como
perspectiva a “[...] valorizagdo da pratica profissional como momento de construcao
de conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizacdo desta, e 0
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solucdes que os profissionais
encontram em ato” (PIMENTA, 2005, p. 19).

Entretanto, Pimenta (2005, p. 18) destaca que existe uma distingdo entre o
termo “professor-reflexivo” como adjetivo ou enquanto conceito. O adjetivo reflexivo

7 YT

€ “um atributo proprio do ser humano” e o conceito professor-reflexivo é “o
movimento tedrico de compreensao do trabalho docente”. Conforme a autora, desde
0 inicio da década de 1990, a expressao professor-reflexivo tomou conta do cenario
educacional confundindo reflexdo enquanto adjetivo com reflexdo enquanto conceito.
A expressdo professor-reflexivo como movimento tedrico de compreensdo do
trabalho docente é baseada na epistemologia da pratica, com forte valorizagdo da
pratica, difundida a partir dos estudos de Schon (1992).

Além deste movimento tedrico, surge também na década de 1990, a proposta
de professor-investigador, que consiste em tornar o professor pesquisador da sua
propria pratica (STENHOUSE, 1991).

Tanto a expressdo professor-reflexivo como professor-pesquisador sé&o
criticadas por serem reducionistas, individualizadas e limitadas (PIMENTA, 2005;
LIBANEO, 2005). Elas se limitam as modificag6es de situacdes em sala de aula, ndo
atingindo os contextos sociais nos quais a escola, os estudantes e os professores
estdo inseridos, ndo conseguindo desta forma, proporcionar aos professores
condi¢des para extrapolar os limites da sala de aula e atingir os contextos sociais. “A
proposta de Schon é centrada nas préticas individuais” (PIMENTA, 2005, p. 23) e a
proposta de professor-investigador de Stenhouse “ndo inclui a critica ao contexto
social em que se d4 a acdo educativa. Assim, reduz a investigacdo sobre a pratica
aos problemas pedagdgicos que geram agfes particulares em aula” (PIMENTA,
2005, p. 24).

Uma questé@o que trazemos a discusséo é a problematica do professor refletir

e investigar sobre a sua propria pratica quando esta atuando em sala de aula. Diante
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das condigbes e da dinamica do trabalho docente, o professor tem dificuldades para
refletir sobre a sua propria prética, “[...] porque ndo tem tempo, ndo tem recursos”.
(SACRISTAN, 2005, p. 82). Os professores que conseguem realizar uma reflexdo na
acao, geralmente fazem de forma momentanea, instantanea, vindo em flash que
pode passar para o esquecimento, devido a diversos fatores implicitos na sua prética
docente que o impedem de registrar e fazer uma analise mais critica da sua acao
docente, como exemplo: a carga horaria, quantitativo de estudantes, seguranca,
logistica, gestéo, infraestrutura e, especificamente, o tempo pedagdgico, tempo que
consideramos como o tempo do isolamento (introspec¢ao), o tempo da depuragéo, o
tempo do compartiihamento das ideias, o tempo para planejar, o tempo para
formacdo, o tempo para reconstruir a sua pratica dando novos significados a sua
acao docente.

A reflexdo da sua acédo pode gerar ao professor um sentimento de
incompeténcia docente, levando-o a frustrag@o e consequentemente ao desestimulo,
pois apesar dele identificar possiveis caminhos a serem vivenciados, os fatores
anteriormente citados dificultam ou inviabilizam a realizagc&do desta caminhada.

Neste caso, € imprescindivel que as formagdes, tanto inicial como continuada,
sejam espagos que proporcionem aos professores momentos de reflexdo sobre sua
propria pratica e a socializagdo dos saberes experienciais com os colegas de
profissédo, onde esteja presente nestes espac¢os a motivagao docente. “Os motivos,
as motivacdes do professorado, tém sido um capitulo ausente da formagéo de
professores e da investigacdo sobre a formacgédo de professores” (SACRISTAN, 2005,
p. 86).

Em relagdo ao conceito de formagdo continuada dos professores
encontramos na Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96) uma diversidade de termos
que a designam, destacando: capacitacdo em servico (Art. 61, Inciso 1),
aperfeicoamento continuado (Art. 67, Inciso Il) e treinamento em servigo (Art. 87).
Encontramos também nos estudos de Alvarado-Prada® (1995) terminologias mais

utilizadas neste campo.

Isso significa que a formacdo continuada de professores no Brasil
possui uma trajetéria histdrica e socioepistemoldgica, marcada por
diferentes tendéncias, que ndo se constituiram a priori, mas que vém

6 Ver anexo 3: Quadro sobre formacédo permanente dos docentes a partir de Alvarado-Prada (1995)
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emergindo das diferentes concepc¢des de educacdo e sociedade
presentes na realidade brasileira (SILVA, 2007, p. 99).

A formacgéo continuada é também denominada de formacdo permanente por
alguns autores (IMBERNON, 2009; FREIRE, 1999; ALVARADO-PRADA, 1995;
SETTE, 2005), pois “a formac&o permanente se funda, sobretudo, na reflexdo sobre
a prética” (FREIRE, 1999, p. 25). Neste estudo optamos em utilizar o termo
formacdo continuada. Nesse sentido, a formagéo continuada esta interarticulada a

formacao inicial dos professores, ou dito de outra forma,

A formacéo inicial e continuada é concebida de forma interarticulada,
em que a primeira corresponde ao periodo de aprendizado nas
instituicdes formadoras e a segunda diz respeito a formacédo dos
professores que estejam no exercicio da profissdo, mediante acfes
dentro e fora das escolas [...] (ARAUJO; SILVA, 2009, p. 328).

Baseados na trajetéria histérica da formagdo continuada de professores,
Araujo e Silva (2009) realizaram um estudo bibliografico que indica que na década
de 1990 surgiram duas grandes tendéncias referentes a formacdo continuada dos
professores: a liberal-conservadora e a critico-reflexivo (ARAUJO; SILVA, 2009). “A
primeira, de cunho mais conservador, considera o professor como sujeito passivo do
processo formativo; a segunda, de carater emancipatorio, procura envolver o
professor de forma mais significativa” (ARAUJO; SILVA, 2009, p. 328).

Por considerarmos que a formacdo continuada dos professores esta
interarticulada com a formagé&o inicial, conclui-se que a primeira tendéncia tem
imbricagbes no paradigma racionalista técnico e a segunda tendéncia tem
imbricagdes no paradigma racionalista pratico.

Conforme os mesmos autores, a formagado continuada no viés da tendéncia

liberal-conservadora

refere-se a processos de atualizacdo docente que se da através da
aquisicdo de informagdes ou competéncias divulgadas em cursos,
treinamento, palestras, seminarios, encontros, oficinas, conferéncias.
Mesmo assumindo diferentes estratégias formativas, o processo sera
caracterizado em, (1) situacbes de aprendizagem com
especificidades de acdes pontuais (palestra, conferéncias, oficinas);
(2) cursos de curta duragdo (10, 20 ou 30 horas) ou mais longos
(como aperfeicoamento e especializacdo, com um minimo de 360
horas); (3) projetos que rednem profissionais de varias instituicdes ou
descontextualizados numa s6é escola; (4) acbes de educacdo a
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distancia (pela televiséo, internet, modulos instrucionais impressos)
(SILVA, 2002, p. 24-25 apud ARAUJO; SILVA, 2009, p. 328).

Na tendéncia critico-reflexiva, o processo formativo é permanente, pois
“mulheres e homens se tornaram educéveis na medida em que se reconheceram
inacabados” (FREIRE, 1999, p. 24). Como inacabados estdo sempre em busca de
novos saberes indispensaveis a sua existéncia, pois o conhecimento é dinamico,
tornando-se obsoleto com o decorrer do tempo. Assim, ressaltamos que essa busca
parte das necessidades dos docentes, ndo s&o oriundas e nem elaboradas por
outros, como pressupde o paradigma técnico.

Nesta tendéncia, “a formacédo faz parte da profissionalizacdo docente”
(ARAUJO; SILVA, 2009, p. 329) e, o professor é participante do seu processo de
formacdo continuada. A apropriacdo dos saberes pelos professores conduz a
autonomia e a uma prética critico-reflexivo. “Ndo basta uma maneira segura de
ensinar o conhecimento de novas teorias no campo das ciéncias, o professor precisa
cultivar atitudes de reflexdo sobre sua pratica em suas mdltiplas determinagées”
(ARAUJO; SILVA, 2009, p. 329). Desta forma, ela é considerada formacéao
continuada em servigo, uma formagéo no contexto e baseada na acgéao reflexiva dos
professores sobre o seu contexto.

Na formacao continuada dos docentes € importante apontar as possibilidades
de uso das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagdo (TDIC) numa
perspectiva de construgéo e reconstrugdo de conhecimentos, sendo uma formagao
com um viés na tendéncia critico-reflexivo, na qual “deve-se incentivar a apropriacao
dos saberes dos professores, rumo a autonomia e levar a uma pratica critico-
reflexiva, abrangendo a vida cotidiana da escola e os saberes derivados da
experiéncia docente” (ARAUJO; SILVA, 2009, p. 329).

Nesta perspectiva, a formagéo continuada dos professores, para uso das
TDIC, pode oportunizar uma reflexdo da pratica profissional dos educadores,
enfatizando uma prética critico-reflexiva, ou seja, “um clima e uma metodologia
formativa que situe o professorado em situagdes de identificacdo, participagao,
aceitacdo de criticas, de discordancia, suscitando a criatividade e a capacidade de
regulacéo” (IMBERNON, 2009, p. 60).

Integrar estas tecnologias digitais na sua pratica docente ndo é facil para o

professor. Desta forma, surge a necessidade de repensar a formagdo continuada
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dos professores para utilizagdo de forma autdbnoma das TDIC, ou seja, N0 processo
de integracéo das TDIC pelo professor na sua prética pedagdgica, de forma critico-

reflexiva, valendo ressaltar que

os professores ndo sdo técnicos que executam instrugdes propostas
elaboradas por especialistas. Cada vez mais se assume que 0
professor € um construtivista, que processa informacdo, toma
decisdes, gera conhecimento pratico, possui crencas e rotinas, que
influenciam a sua atividade profissional (ARAUJO; SILVA, 2009, p.
329).

A formagéo continuada dos docentes referente ao uso das TDIC na educagéo,
numa perspectiva de té-las como instrumentos mediadores na constru¢cdo do

conhecimento, ainda é um grande desafio para redes municipais, estaduais e federal.

1.1 Formagdao continuada dos especialistas em Tecnologias Digitais da
Informac&o e Comunicagdo da RMER

Para atuar como especialista em Tecnologia na Educagdo na RMER é
necessario que os professores participem de cursos de especializagdo na respectiva
area. Geralmente, estes cursos sdo na modalidade a distancia, sob o auspicio do
MEC, em parceria com as universidades e a RMER.

E importante destacar “que a cultura nacional de informatica na Educac&o
iniciou nos anos de 1980, a partir dos resultados de dois seminarios internacionais
(1981 e 1982) sobre o uso do computador como ferramenta auxiliar do processo de
ensino-aprendizagem” (BRASIL, 1996, p. 1).

A partir desses seminarios surgiu a implantacdo de dois projetos-piloto em
universidades brasileiras, o que originou em 1984, o projeto EDUCOM, iniciativa em
parceria com o MEC. Promovido no periodo de 1985-1991, por cinco instituicdes
brasileiras: UFRJ, UNICAMP, UFPE, UFMG e UFRGS (VALENTE, 2005; ALMEIDA,
2000; SETTE et al.,, 1999; OLIVEIRA, 1997). E mais tarde, o projeto FORMAR,
criado pelo MEC e desenvolvido na Unicamp através de “dois cursos de
especializacdo na area de Informética na Educagdo, sendo um em 1987 e outro em
1989” (ALMEIDA, 2000, p. 59).

O projeto EDUCOM, apesar de nado ser considerado um curso de

especializacdo e das dificuldades financeiras da sua implantacdo, foi o marco
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principal, no que diz respeito a formacao continuada referente ao uso do computador,
no ambito educacional e “na formulacdo da politica nacional de informatica
educativa” (BRASIL, 1996, p. 1). A definicdo da proposta pedagdgica era da
competéncia das secretarias de educacédo e das instituicbes de ensino técnico e/ou
superior.

O Projeto FORMAR tinha como objetivo capacitar professores em Informética
na Educacéo, que atuavam no 1° e 2° grau’ e implantar infraestruturas de suporte
nas secretarias estaduais de educacdo® (BRASIL, 1996, p. 1).

Apresentamos a seguir, 0 quadro com os alguns cursos de especializacdo na
drea de Tecnologia na Educacdo, nos quais os mediadores participaram.
Destacamos 0s componentes curriculares que apresentaram énfase em

desenvolvimento cognitivo e no processo de aprendizagem.

Quadro 1: sintese dos cursos de especializa¢@o na area de Tecnologia na Educacéo

Curso Ano Componentes curriculares/ énfase em cognigéo
e Aprendizagem
Projeto 1987 e 1989 Metodologia Logo;
FORMAR — Desenvolvimento de topicos especificos.
Unicamp
Informatica na Cognicdo humana: o processamento da informagao
Educacéo — e ensino (45h):
PUC/RS Estruturas e processos de base de conhecimento e

da Informacéo;

Paradigma cognitivo e a analogia do computador;
Estrutura e processos de memoria;

As representacdes mentais proposicionais;

Os processos cognitivos complexos e o0s
desempenhos humanos;

Os problemas e sua resolugao;

A inteligéncia humana e a inteligéncia artificial:
papel do ensino.

Informéatica 1990 1991 | Computacao e Educacéo:

aplicada a1992 e 1995| Psicogénese das condutas cognitivas da crianga

Educacéo — em interagdo com o mundo do computador;

UCP/Petrépolis Piaget e Papert: construtivismo e construcionismo
(45h);

Linguagem Logo II: aspectos psicogenéticos no
uso da linguagem (45h);
Teorias da Aprendizagem e Ensino:

7 Atualmente denominado Ensino Fundamental e Ensino Médio pela Lei 9394/96.

8 Nos Centros de Informatica Aplicada a Educacdo de 1° e 2° grau - CIED, nas escolas técnicas
federais (Centros de Informatica na Educacdo Tecnoldgica - CIET) e universidades (Centro de
Informatica na Educacéo Superior).
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Apresentacdo e andlise critica das teorias
instrucionais: Skinner, Bandura, Gagné, Bruner e
Piaget (45h);

Processos Cognitivos e epistemologia genética:
Processos e conteldos cognitivos;

Formacé&o de conceitos;

Aprendizagem e memoria;

Pensamento e linguagem;

Pensamento convergente e pensamento
divergente; processos cognitivos e inteligéncia
artificial;

Desenvolvimento  cognitivo: assimilagdo e
acomodacao;

Psicogénese e biogénese dos conhecimentos;
Desenvolvimento cognitivo e aprendizagem (45h);
Aplicacéo da Informatica na Educacéo Especial:
Caracterizac@o neuropsicolédgica do deficiente;
Diagnostico e capacidade intelectual;

Metodologia Logo com o deficiente (45h)

informaticos de
aprendizagem ¢
— UFRGS/RS

Informatica na/1988 Desenvolvimento Cognitivo, Cultura e Ensino.
Educacéo —
UFPE
Informéatica na1992 Filosofia e linguagem de programagéao Logo;
Educacéo — Psicologia da aprendizagem.
UFAL
Tecnologias 1995 Linguagem Logo (80h)
Interativas — Logo grafico: primitivas, procedimentos,
PUC/SP modularidade, variaveis; manipulacdo simbdlica de
listas;
Iniciagdo musical;
Fundamentos do Logo: Seymour Papert, Piaget,
Vygotsky, Paulo Freire.
Robodtica pedagdgica (16h):
Uso de dispositivos Lego-Logo na montagem de
projetos pedagogicos;
Fundamentos  educacionais do Lego-Logo:
construcionismo, interdisciplinaridade.
Psicologia doDécada de | A organizacdo geral dos componentes curriculares
Desenvolviment|1990 foi baseada na obra de Piaget.
0 Cognitivo
aplicada a
ambientes

Telematica na

Educacéo —

2002

Tecnologia e Cognigéo

9 Segundo Almeida, este “deve ser o primeiro curso de especializacdo a Distancia realizado no Brasil
através de articulacéo de redes tematicas inter-regionais” (2000, p. 69).
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UFRPE

Novas 2006 Pensamento e Linguagem
Tecnologias
Aplicadas a
Educacéo
UFRPE

Tecnologias na2006 Concepcdes da Aprendizagem
Educacéo —
PUC/RJ

Tecnologias na2009 Concepcgdes da Aprendizagem
Educacéo —
PUC/RJ

Fonte: producéo proépria, 2012. Elaborado a partir de OLIVEIRA (1997), SETTE et al. (1999),
ALMEIDA (2000) e das matrizes curriculares dos cursos, disponibilizadas por cursistas.

Conforme o quadro acima, o0s estudos sobre aprendizagem e suas
contribuicbes no processo de produgcdo de conhecimento dos mediadores sé&o
influenciados pelo construtivismo piagetiano, o sdcio-interacionismo de Vygotsky e o
construcionismo, terminologia desenvolvida por Papert (2008) para indicar uma
construcdo de conhecimento que acontece quando o aprendiz utiliza uma tecnologia
digital, no caso o computador. Destaca 0 mesmo autor que “as tecnologias de
informacéo, desde a televisdo até os computadores e todas as suas combinagdes,
abrem oportunidades sem precedentes para acdo a fim de melhorar a qualidade do
ambiente de aprendizagem” (2008, p. 6).

Acreditamos que a énfase dada ao construtivismo nos cursos
supramencionados foi devido ao embate entre o instrucionismo e o construcionismo
no processo de ensino-aprendizagem. A distincdo entre ambos se d& pelo fato que
no instrucionismo, o computador é utilizado para transmisséo de informac¢fes para o
aluno e no construcionismo, o computador é utilizado para o estudante construir
conhecimentos (VALENTE, 1997).

Na sec¢ao abaixo, abordaremos o processo de formagdo dos professores em

Tecnologia na RMER.
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1.2 Formagao continuada dos professores na Rede Municipal de Ensino do

Recife no ambito do Programa Professor@.com

Na década de 1990, a Prefeitura do Recife (PR) iniciou o processo de
formacdo dos docentes na area de Tecnologia na Educac¢do. Em 1993, implantou o
primeiro nucleo Profissionalizante de Informatica, denominado NUPI Largo Dom Luis,
em Casa Amarela (RECIFE, 2010). Em 1996, a PR priorizou as possibilidades de
uso das TDIC na prética docente, implantando a politica de formacdo docente na
area de tecnologia na Educagéo, com cursos de Telemética na Educacao, nos quais
os professores tinham oportunidade de conhecer as possibilidades de
desenvolvimento de projetos pedagdgicos com uso das TDIC (RECIFE, 2010).

A partir da implantacéo do Proinfo, em 1997, a PR aderiu & proposta deste
programa e implantou o primeiro Nucleo Educacional do Brasil (NTE1), no bairro de
Santo Amaro, e em 1998 implantou o NTE2 dentro do Sitio da Trindade. “Ambos
destinados a formacao continuada do corpo docente” (RECIFE, 2010, p. 1).

Em 2005, a Diretoria de Tecnologia na Educacéo (DITE) é criada através do
decreto n® 21.210 de 29/07/05 publicado no Diario Oficial n°® 85 (SETTE et al., 2008),
cujo objetivo € “de consolidar, fortalecer e viabilizar a continuidade e o avango das
propostas e acdes da area, agilizando as articulagbes e favorecendo a integracao
das tecnologias no projeto politico-pedagdgico da Rede Municipal de Educa¢éo”
(SETTE et al., 2008, p. 6).

Em 2008 é formalizada a criagdo e o funcionamento das Unidades de
Tecnologia na Educacéo e cidadania (UTEC), através do decreto N° 24.003 de 29 de
setembro de 2008. A partir deste decreto, os Nucleos Profissionalizantes de
Informética sdo nomeados de UTEC fixas e as Escolas ltinerantes de Informatica de
UTEC moveis (RECIFE, 2008).

A proposta pedagogica dos cursos oferecidos nas UTEC propde “uma
metodologia de ensino que contemple a experimentacdo de projetos pedagdgicos
com uso das TICs incentivando o senso critico, a criatividade e autonomia dos
estudantes” (RECIFE, 2011a, p. 3).

Todas as UTEC séo integradas a Diretoria Geral de Tecnologia na Educacéo e

Cidadania (DGTEC) cuja competéncia é
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desenvolver acdes operacionais coordenadas pela Diretoria Geral de
Tecnologia na Educacdo e Cidadania - DGTEC junto as escolas
publicas da Rede Municipal de Ensino do Recife e comunidade em
geral, tais como: | - ministrar cursos de informatica aos estudantes da
Rede Municipal de Ensino e a comunidade em geral, contribuindo
assim para a inclusédo digital, como forma de promoc&o pessoal e
social do cidadéo; Il - participar do processo de incorporacéo,
planejamento e supervisao da infra-estrutura fisica e suporte técnico
dos espacos pedagogicos tecnologicamente equipados; Il -
acompanhar e avaliar projetos e atividades desenvolvidos no ambito
da Secretaria de Educacdo, Esporte e Lazer que utilizem as
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo como instrumento
pedagdgico; IV - participar da formacao continuada de educadores e
equipes técnico-administrativas da Rede Municipal de Ensino do
Recife, no uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na
Educacao; V - participar de eventos (seminarios, congressos, feiras,
etc.) dos quais a Prefeitura do Recife e a Secretaria de Educacéo
Esporte e Lazer sejam parceiras ou patrocinadoras, apoiando e
difundindo as a¢fes desenvolvidas na Rede Municipal de Ensino do
Recife (RECIFE, 2009, p. 1).

Além das atribuicbes acima, as UTEC moveis desenvolvem o projeto
recife.com.jovem. Este projeto contempla a rede de UTEC mdveis Municipio do
Recife, atuando nas seis Regides Politicas Administrativas (RPA). Quando estas
UTEC chegam as comunidades, a equipe de docentes realiza uma diagnose, ou
seja, constréi dados sobre a comunidade, sobre o perfil dos estudantes e a cultura
local. Verifica quais os temas relacionados a cidadania que podem despertar
interesse dos estudantes e facilitar o processo de construgdo de conhecimentos
sobre o uso das tecnologias e ao exercicio da cidadania (RECIFE, 2011a).

Em 2009 a DITE foi reestruturada, recebendo o nome de Diretoria Geral de
Tecnologia na Educacdo e Cidadania (DGTEC), através do decreto 24.896/09
(RECIFE, 2009). As acOes desenvolvidas por esta diretoria sdo voltadas para a
integracao das tecnologias nas unidades educacionais e atender aos moradores das
comunidades pertencentes as Regides Politicas Administrativas (RPA) do Recife.

A proposta pedagodgica da DGTEC é composta por trés eixos norteadores:
Tecnologia, Educagcdo e Cidadania. No primeiro eixo, o foco é o0 acesso a
infraestrutura tecnolédgica nas unidades educacionais. No segundo eixo, o0 objetivo é
a formagé&o das pessoas referente ao uso das TIC.

No que se refere ao terceiro eixo, este busca a garantia do direito ao acesso
as TIC para o exercicio da cidadania numa perspectiva da melhoria da qualidade de
vida das pessoas (RECIFE, 2011a).
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A DGTEC é composta de duas geréncias que ddo suporte a realizacao das
suas acgles. A geréncia de Infraestrutura e Suporte Técnico (GIST) e a Geréncia de
Acdes Pedagogicas em Tecnologia na Educacédo (GAP).

A GIST é responsavel pela logistica tecnolégica, ou seja, pela implantacdo de
laboratérios, pela distribuicdo e manutencéo dos recursos tecnoldgicos nas unidades
educacionais, como por exemplo: videos, equipamentos e conectividade. Para
atender os seus objetivos, a GIST conta com duas geréncias: Geréncia de Servigos
de Mediateca e Geréncia de Servigos de Infraestrutura fisica.

A GAP é responsavel pelas acdes de formagado continuada em Tecnologia ha
Educacéo para atender os “[...] educadores, estudantes, comunidade, servidores da
Secretaria de Educacéo e funcionéarios da Prefeitura em geral”. (RECIFE, 20114, p.1).
A GAP visa com essas formacgdes possibilitar a “democratizacdo das tecnologias, a
instrumentalizagdo e a transposicdo dos conhecimentos para a pratica pedagoégica
dos sujeitos envolvidos” (RECIFE, 2011a, p. 1). Além das formacdes, esta geréncia
também é responsavel pela difusdo e socializagdo das producdes, dos docentes e
dos estudantes, referente ao uso das tecnologias na RMER. A GAP é subdividida em
duas geréncias: Geréncia de Servicos de Producdo e Difusdo e Geréncia de
Servicos de Formacdo em Tecnologia na Educacgédo. A figura abaixo ilustra a

estrutura organizacional da DGTEC.

Figura 1: Estrutura organizacional DGTEC

—~— “ Geréncia de Agbes

-““\._ Pedagbgicas em TE
3 7 Geréncia de Servigos
de Produgao e Difusao
.r'( ."_ , i o
DIRETORIA GERAL \ GI':‘I':I'ILId df_Ser\-:!-l.ﬁ
DE TECNOILQGIA 'I e Rirmigad.ani-TE
NA EDUCAGAD E | \
CIDADAN I}F\ [DGTEC] Geréncia de Infra-estrutura
Y e Suporte Técnico
/ Geréncia de Servigos
et - g de Mediateca
Assisténcia Técnica e _
Assisténcia de Servigos / . Geréncia de Servigos

Y de Infra-estrutura Fisica

Fonte: Recife, 2010.
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Em 2011, a estrutura organizacional acima foi alterada, através do decreto n°
26.222 passando a DGTEC ser denominada Diretoria de Tecnologia na Educacéo e
Cidadania — DTEC (RECIFE, 2011b). Em 2013, houve uma nova reestruturagao
nesta diretoria, a qual passou a ser chamada de Unidade de Tecnologia (RECIFE,
2013b).

O programa Professor@.com foi instituido por meio da Lei N° 17.556/09, a
RMER. Este programa contempla trés eixos: Equipamentos (aquisicdo de notebook
e acesso a conectividade para docentes, através da banda larga/Modem); Portal
Educar (seu uso para informagéo, formacéo, socializacdo) e formac¢éo continuada
dos docentes, quanto ao uso das TIC (RECIFE, 2009). Este programa tem como
objetivo proporcionar aos docentes apropriacao das TIC e utilizagdo das mesmas na
pratica pedagdgica.

Segundo a proposta do Programa Professor@.com, a formag¢&o continuada
se insere no contexto de emancipagdo social: valorizando o ser humano;
contribuindo para formacéo e infoinclusdo!® dos individuos; para o exercicio da
cidadania e a qualidade de vida das pessoas. Como também, visando que os
professores inovem a sua pratica utilizando as TIC como instrumentos no processo
de producdo do conhecimento. A formagao continuada no ambito deste programa

destaca a

[..] utilizacdo e integracdo de tecnologias da informagédo e
comunicacdo, possibilitando ao educando uma formacdo que
contemple o uso destas tecnologias, na perspectiva da melhoria da
gualidade de ensino. Facilitar o fluxo de informacdes internas da
RMER e fomentar a integracéo entre os diversos atores que formam
a educacao no Recife (RECIFE, 2009, p. 1).

A implementagdo e o0 acompanhamento das a¢des do programa
Professor@.com estéo sob a responsabilidade da equipe de profissionais lotados na
Diretoria Geral de Tecnologia na Educagéo e Cidadania (DGTEC).

A RMER é composta por cinco mil, trezentos e trinta e sete professores!! e
trezentos e quarenta e duas escolas!?. “Com o total de convocagbes em 2013, a

rede municipal de ensino do Recife totaliza agora 5.737 professores, sendo 5.025

10 As tecnologias sendo utilizadas a favor da inclusdo social e do exercicio da cidadania.

11 Disponivel em: <http://www2.recife.pe.gov.br/geraldo-nomeia-mais-213-professores-e-fecha-305-
convocacoes-desde-janeiro/> Acesso em 10/08/2013.

12 Informacdo obtida através do http://www.recife.pe.gov.br/pr/seceducacao/sepe/index.php. Acesso
em 09/12/2012.


http://www2.recife.pe.gov.br/geraldo-nomeia-mais-213-professores-e-fecha-305-
http://www.recife.pe.gov.br/pr/seceducacao/sepe/index.php.
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lecionando para estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental e outros 712
para os anos finais (RECIFE, 2013c, p. 1).
Para uma melhor visualizacdo da distribuicdo da infraestrutura tecnolégica

nesta rede, apresentamos o seguinte quadro:

Quadro 2: infraestrutura tecnolégica nos espacos educacionais da RMER

Quant | Descri¢édo da infraestrutura tecnoldgica

14 | Unidades de tecnologia - méveis — UTEC

07 | Unidades de tecnologia - fixas — UTEC

187 | Escolas com laboratério de Informéatica

223 | Escolas conectadas a Internet

01 | Polo Itinerante de Informatica — UAB

3.600 | Professores que receberam notebook

4.360 | Professores que receberam modem

Fonte: RECIFE, 2011c.

No quadro acima, podemos perceber que h&d um quantitativo maior de
professores que receberam o modem, comparando com o0s professores que
receberam o notebook. A justificativa dada pela RMER foi que alguns professores da
RMER também fazem parte do quadro funcional da Rede Estadual de Ensino e
receberam o notebook nesta rede, através do programa professor conectado, motivo
que impedia a aquisicdo do equipamento através do programa Professor@.com.

A formacdo continuada no ambito deste programa foi planejada pelos
especialistas em Tecnologia na Educacéo e realizada através de encontros mensais,
também chamados de EPM. Estes encontros acontecem geralmente no Centro de

Formagéo de Educadores Paulo Freire.
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2 TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E COMUNICACAO NA
EDUCACAO: POSSIBILIDADES DE USO E DESAFIOS

Estamos diante de um novo paradigma na educagao, no qual Behrens (2010)
defende a superacdo da fragmentacdo e da reprodugcdo do conhecimento, uma
abordagem conservadora da educacéo, e propde uma acao pedagdgica que leve a
producdo do conhecimento. Denominada abordagem emergente. E concebida como
“uma alianga entre os pressupostos da viséo sistémica, da abordagem progressista
e do ensino com pesquisa, instrumentalizada pela tecnologia inovadora” (2010, p.
57).

Nesta abordagem, o papel do professor € mediar as relagdes e a producédo do
conhecimento dos estudantes. Segundo Behrens (2010, p. 71), “O docente inovador
precisa ser criativo, articulador e, principalmente, parceiro de seus alunos no
processo de aprendizagem”.

O estudante, no paradigma emergente proposto por Behrens, “caracteriza-se
como ser complexo que vive no mundo de relagbes e que, por isSso, vive
coletivamente, mas € Unico, competente e valioso” (2010, p. 65). A autora,
dialogando com Paulo Freire, ressalta que o estudante é “sujeito do processo de
producgéo do conhecimento” (2010, p. 71).

Neste novo paradigma, Behrens (2010) defende a necessidade imediata da
ruptura do paradigma conservador, ou seja, do pensamento newtoniano-cartesiano,
que divide o conhecimento em disciplinas isoladas e sugere a pratica de uma
abordagem que propicie a producdo do conhecimento.

Neste cenario, proposto por Behrens (2010), emerge a necessidade de
discutimos as possibilidades do uso das TDIC na RMER, porque

além de apoiar as praticas pedagdgicas, as TIC significam um
importante instrumento que propicia a interagdo entre os atores do
processo educacional, ampliando ainda as fronteiras espaciais,
atingindo interlocutores extramuros da escola, da cidade e quica do
pais. As TIC oportunizam ao estudante, ndo apenas 0 acesso ao
conhecimento humano, disponibilizado em meio digital ou via
interatividade (in)direta com autores e leitores, mas, principalmente, a
producéo e difusédo de sua prépria criacdo. Esses novos meios de

comunicacao, quando democratizados, acessiveis a todos, ensejam
e déo voz e poder ao cidaddo (SETTE, 2005, p. 2).
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A discusséo sobre as TDIC perpassa ao seu acesso nas escolas municipais
do Recife. Os laboratérios foram implantados na maioria das unidades escolares. Os
professores receberam notebook, através do programa Professor@.com e o0s
estudantes estdo adquirindo o tablet-PC. Os estudantes, por serem na sua maioria
nativos digitais, ja utilizam de alguma forma as TDIC, possuem celulares ou outro
tipo de tecnologia movel. Geralmente, apropriando-se naturalmente dessas
tecnologias, extrapolando as paredes de sala de aula e os muros das unidades
escolares.

Portanto, trazemos a discusséo as contribuicdes das TDIC & aprendizagem e
como poderdo ser utilizadas nas escolas. Ressaltamos que a utilizagdo das TDIC
precisa estar coerente com a proposta pedagodgica da escola; dos objetivos,
definidos previamente e claramente no planejamento do docente; da concepgao de
aprendizagem, das formas de mediacdo (conteido, metodologia e recursos) e de
avaliagdo que permeiam a pratica do professor. O uso das tecnologias,

especificamente de softwares, deve

[...] estar de acordo com os objetivos claramente determinados pela
proposta educacional que se deseja implantar, sabendo-se que cada
software carrega consigo uma concepg¢do educacional, mesmo
guando n&o explicitamente definida (SETTE et al., 1999, p. 23).

Desta forma, se a proposta educacional for conservadora, incluindo também a
concepgao do(a) professor(a), as tecnologias serédo utilizadas como recursos para
perpetuar a visdo nocional e imutavel do conhecimento, ou seja, baseada na
valorizagdo da transmissdo dos conteddos e no dominio de técnicas. O uso das
TDIC sera apenas como ferramenta facilitadora no processo de ensino,
desconsiderando a possibilidade de produgéo de conhecimento pelos estudantes.

Entretanto, se a proposta educacional estiver numa perspectiva progressista,
as TDIC “podem ser usadas para empoderar percepgdes e memorias, mas também
para libertar seu pensamento no uso e na construcdo da criatividade, do virtual, na
ampliacdo e no desenvolvimento do juizo légico e da consciéncia” das pessoas
(FAGUNDES, 2010, p. 2). O estudante pode empoderar-se dos conhecimentos
construidos historicamente pela humanidade, mas também é concebido como um

ser ativo, capaz de produzir novos conhecimentos, pois



38

a aprendizagem é uma atividade de producdo e reproducdo do
conhecimento mediante a qual a crianca assimila os modos sociais
de atividade de interacdo e mais tarde, na escola, os fundamentos de
conhecimento cientifico, em condicbes de orientacdo e interacéo
social (NUNEZ, 2009, p. 25).

Nesta perspectiva, se o professor, incorporar no seu cotidiano uma pratica
progressista, € possivel que ele viabilize a construgdo de conhecimentos pelos

estudantes, através das mais variadas tecnologias, pois

[...] a tecnologia apresenta-se como meio, como instrumento para
colaborar no desenvolvimento do processo de aprendizagem. A
tecnologia reveste-se de um valor relativo e dependente desse
processo. Ela tem sua importancia apenas como instrumento
significativo para favorecer a aprendizagem de alguém (MASETTO,
2010, p. 139).

Numa abordagem progressista do uso das TDIC, sugere-se uma avaliagdo
formativa mediadora. Considera-se a avaliagdo formativa mediadora quando a agéao
avaliativa € uma forma de proximidade com o estudante. Na medida em que o
professor considera a avaliagdo como uma forma de compreender como o estudante
aprende, ou porque ele ndo estd aprendendo, o professor busca caminhos para
ajudar o estudante na construgdo e producdo do conhecimento, realizando,
simultaneamente a reflexdo sobre sua pratica e aproximando-se do estudante
(HOFFMANN, 2005).

Nesta proximidade ele constr6i uma relacdo dialégica, encaminhando a
avaliacdo “num sentido investigativo e reflexivo do professor sobre as manifestacoes

dos alunos” (HOFFMANN, 2005, p. 57). Portanto, a avaliacdo formativa-mediadora €

uma perspectiva da acdo avaliativa como uma das mediacdes pela
gual se encorajaria a reorganizacdo do saber. Agdo, movimento,
provocacdo, na tentativa de reciprocidade intelectual entre os
elementos da acéo educativa. Professor e aluno buscando coordenar
seus pontos de vistas, trocando idéias, reorganizando-as
(HOFFMANN, 2005, p. 57).

Supomos que a concepgdo do professor sobre as possibilidades de
aprendizagem com uso das TDIC e como é avaliada esta aprendizagem podem

interferir na integrac@o das TDIC como instrumentos da sua pratica.
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Ao integrar as tecnologias na educagdo devemos levar em conta a licdo de
Freire (1987) sobre a valorizagé@o do dialogo entre o educador e o educando, ou seja,
uma pratica pedagdgica dialégica e afetiva.

Conforme estudos anteriormente mencionados na introdugao, tais como Vieira
(2010), Queiroz (2012), Carmo (2012), Pocrifka (2012), constatamos que O0s
professores ainda tém dificuldades em integrar as tecnologias na sua prética
pedagdgica.

[..] a verdadeira integracdo da tecnologia somente acontecera
guando o professor vivenciar o processo e quando a tecnologia
representar um meio importante para a aprendizagem. Falamos em
integracao para distinguir de insercéo. Essa Ultima para nés significa
0 que tem sido feito na maioria das escolas: coloca-se o computador

nas escolas, os professores usam, mas sem que iSSo provoque uma
aprendizagem diferente do que se fazia antes e, mais do que isso, 0

x

computador fica sendo um instrumento estranho a pratica
pedagdgica, usado em situagcdes incomuns, extraclasses, que nao
serdo avaliadas (BITTAR et al., 2008, p. 86).

Desta forma, concordamos com Bittar na distingdo entre integrar e inserir as
TDIC no ambito educacional. Ndo basta que as tecnologias sejam usadas como
artefato, ou seja, como um simples material de manipulagdo, sem provocar a
aprendizagem e sem condi¢des de avaliarmos se ocorreu de fato a aprendizagem.

Com base nos estudos de Behrens (2010), classificamos as possibilidades de
uso das tecnologias sob dois paradigmas: Paradigma Conservador e Paradigma
Progressista.

Cysneiros (1999) destaca que o uso das tecnologias pode ser uma “inovagao
conservadora”, ou seja, os professores utilizam uma tecnologia nova, porém mantém
uma metodologia conservadora. Para ele, os professores podem aplicar as
tecnologias nas suas aulas, porém “ndo mexem qualitativamente com a rotina da
escola, do professor ou do aluno, aparentando mudangas substantivas, quando na
realidade apenas mudam-se aparéncias” (1999, p. 16).

A utilizag&o das tecnologias desta forma nos reporta a uma concepgéo de uso
das TDIC respaldada no paradigma conservador.

No paradigma conservador as tecnologias sdo usadas como meros recursos
para facilitar a transmissdo dos conteldos pelo professor, pois neste paradigma o
foco é a reproducdo do conhecimento, o processo de ensino. Nao h4 mudanca

significativa na metodologia e nem ha uma preocupacdo com 0 processo de
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aprendizagem do estudante. O aluno recebe passivamente as informagdes
transmitidas pelo professor, o que Paulo Freire (1987) chama de “Educagéo
bancaria”. Neste paradigma, o professor é detentor do conhecimento e o estudante
um recipiente, onde é depositado os conteudos.

No paradigma progressista, a perspectiva de uso das tecnologias vai além da
reproducdo do conhecimento, ou seja, da simples transmissdo dos conteudos
construidos historicamente pela humanidade, pois neste paradigma valoriza-se
também a pesquisa, o trabalho com projetos e a autoria dos(das) estudantes.

O trabalho com projetos pode favorecer uma préatica docente contextualizada

e interdisciplinar®®, ou seja,

um dialogo com as diversas areas do conhecimento. Caracterizado
por um alto grau de informagfes, um assunto leva a outro. Um
projeto € como um hipertexto!#, pois permite vinculos para diversas
informagBes, caminhos que disponibilizam as pessoas envolvidas,
avancarem nos seus conhecimentos (SILVA, 2011, p. 13).

Entretanto, o projeto precisa contemplar propostas desafiadoras, cujas
tematicas estejam relacionadas ao cotidiano dos estudantes, instigando-os a
pesquisa e consequentemente a autoria. “Trabalhar com projetos significa deixar os
alunos terem o prazer das descobertas e dos ensaios, incentivar-lhes o prazer de
pensar por eles mesmos e ajuda-los a se sentirem seguros nessas aventuras”
(VALLIN, 2001, p. 1). Os estudantes vivenciam desafios e podem decidir como

soluciona-los.

Desenvolver projetos significa trazer situacdes-problema da vida para
dentro da sala de aula e fazer dela um ambiente de aprendizagem,
um lugar rico de elementos de aprendizagem. Nesse sentido o
computador € um grande aliado da escola, ajudando a trazer, para
dentro da sala, muitas coisas que ndo seriam possiveis sem ele
(VALLIN, 2003, p. 2).

N&o estamos afirmando que a tecnologia € um milagre, que vai resolver todos
os problemas relacionados a aprendizagem do estudante. Podemos nos beneficiar

se ao usa-la, adotarmos uma atitude reflexiva, fundamentada em uma abordagem

13 Proposta de eliminacdo das barreiras entre as disciplinas, através do didlogo entre elas. Disciplinas
dialogam quando as pessoas se dispdem a isto [...]" (FAZENDA, 2003, p. 50).

14 “Uma forma hibrida, dinamica e flexivel de linguagem que dialoga com outras interfaces semiéticas,
adiciona e condiciona a sua superficie formas outras de textualidade” (XAVIER, 2004, p. 171).
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pedagdgica, que respalde o seu uso, como instrumento no processo de produgdo do
conhecimento do estudante, instigando-o a pesquisa, ao exercicio da cidadania, a

cooperacéo, a autoria e, conseguentemente, a sua autonomia.

A educacédo nao se reduz a técnica, mas ndo se faz educacdo sem
ela. Utilizar computadores na educacgéo, em lugar de reduzir, pode
expandir a capacidade critica e criativa de nossos meninos e
meninas. Dependendo de quem o usa, a favor de que e de quem e
para qué. O homem concreto deve se instrumentar com o recurso da
ciéncia e da tecnologia para melhor lutar pela causa de sua
humanizacéo e de sua libertacdo (FREIRE, 1979, p. 22).

A utilizacdo das TDIC, numa perspectiva progressista, pode incentivar os
estudantes a produzir conhecimentos e compartilha-los. Os professores podem
sugerir atividades aos seus estudantes, utilizando-se de ferramentas, que
geralmente ja estdo instalados nos computadores das escolas, nos tablets e nos
celulares, como por exemplo: os editores de textos, de desenhos, de planilhas, de
apresentacdes, de videos, de audios. Como também, utilizar o facebook, what'’s app,
youtube, weblog, twitter, ambientes virtuais de aprendizagem, jogos, e-mails etc., ou
seja, dependendo da proposta de trabalho docente, os estudantes podem explorar
as mais variadas TDIC para produzir e compartilhar conhecimentos.

Entretanto, utilizar as TDIC numa perspectiva progressista ainda € um grande
desafio para os docentes, pois depende da sua formac&o, tanto inicial como
continuada, da cultura escolar, da infraestrutura das unidades escolares e do tempo

pedagdgico.
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3 APRENDIZAGEM COM USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO
E COMUNICACAO (TDIC)

Neste capitulo discutiremos sobre processo de aprendizagem com uso das
TDIC. Reportamos-nos ao construcionismo; a espiral da aprendizagem e os quatro
pilares de uma educacao para o século XXI.

O construcionismo é uma proposta de aprendizagem com o uso do
computador. Esta abordagem foi desenvolvida por Papert inspirado no
construtivismo piagetiano. Papert enfatiza em seu livro “A maquina das criangas” a
contribuicdo significativa do construtivismo de Piaget (suico, bidlogo por formacgéo e
psicologo por métodos. Referéncia nos estudos sobre desenvolvimento humano).

Para Papert, o construcionismo é uma reconstru¢do pessoal do construtivismo e

apresenta como principal caracteristica o fato de examinar mais de
perto do que outros ismos educacionais a idéia da construgcao mental.
Ele atribui especial importancia ao papel das constru¢des no mundo
COMO um apoio para o que ocorre na cabeca, tornando-se assim uma
concepcdo menos mentalista. Também atribui mais importancia a
idéia de construir na cabeca, reconhecendo mais de um tipo de
construcdo (2008, p. 137).

A teoria piagetiana ajuda a compreender o desenvolvimento cognitivo da
crianga, ou seja, 0o nascimento do conhecimento, o que Piaget denominou de
Epistemologia Genética: estudo sobre o desenvolvimento do conhecimento. Para o

autor,

0 que se propde a epistemologia genética é pois pbr a descoberto as
raizes das diversas variedades de conhecimento, desde as suas
formas mais elementares, e seguir sua evolucdo até os niveis
seguintes, até, inclusive, o pensamento cientifico (1971, p. 130).

Piaget realizou pesquisas psicogenéticas, para explicar como 0 sujeito
constréi conhecimentos e o papel da linguagem e da légica. Para Piaget, a
construgcdo do conhecimento se da4 na relacdo do homem com seu meio. O
conhecimento nem esta no sujeito, nem no objeto, mas na interacdo do sujeito com
0 objeto. Piaget afirma que

0 conhecimento ndo poderia ser concebido como algo
predeterminado nas estruturas internas do individuo, pois que estas
resultam de uma construcéo efetiva e continua, nem nos caracteres
preexistentes do objeto, pois que estes s6 sdao conhecidos gracas a



43

mediacdo necesséria dessas estruturas; e estas estruturas os
enriquecem e enquadram (pelo menos situando os no conjunto dos
possiveis). Em outras palavras, todo conhecimento comporta um
aspecto de elaboracdo nova, e o grande problema da epistemologia
€ o de conciliar esta criagdo de novidades com o duplo fato de que,
no terreno formal, elas se acompanham de necessidade tdo logo
elaboradas e de que, no plano do real, elas permitem (e s&o mesmo
as Unicas a permitir) a conquista da objetividade (1971, p. 130).

O propésito de Papert ao discutir Piaget € extrair dele “um sentido técnico da
nogdo de concretude, permitindo-me afirmar que a habilidade matética importante é
aquela para a construgdo do conhecimento concreto” (PAPERT, 2008, p. 138).
Papert propbe a palavra matética para designar a arte de aprender.

Partindo da nog&o de concretude, posteriormente, Papert formula o que esta
errado na escola, “que seu comprometimento descabido de passar tdo rapido quanto
possivel do concreto para o abstrato resulta em dedicar um tempo minimo para a
realizagédo do trabalho mais importante” (PAPERT, 2008, p. 138). Ele afirma que o
progresso na educacgdo € bloqueado pela supervalorizagdo do abstrato e que é
necessario uma metodologia que favoreca a aprendizagem partindo de situacdes
concretas

Nessa discusséo, Papert (2008, p. 145) levanta a questdo para um “ponto
cego” da teoria de Piaget: “reconhecer que o pensamento concreto que descobriu
ndo estava confinado a crianga ndo desenvolvida”. Para o autor, tanto as criangas
como as pessoas das mais variadas regides utilizam de mecanismos concretos de
pensamento. Papert (2008, p. 148) afirma que sua “estratégia é fortalecer e
perpetuar o processo concreto tipico até mesmo no adulto”.

Segundo Lourenco, “Piaget declarou explicitamente que a idade é um

indicador e ndo um critério de desenvolvimento” (1998, p. 527). Desta forma,

as ideias de que sdo as pessoas, ndo 0s comportamentos, que estdo
em estadios de desenvolvimentos € largamente assumida por
aqueles que tém um interpretacéo padrao da teoria de Piaget. Em tal
interpretacdo, sdo os sujeitos, ndo as suas accdes e operagdes em
certas tarefas Piagetianas, que sao declarados pré-operatérios,
operatdrios, ou formais (LOURENCO, 1998, p. 523).

Y

Entretanto, quanto a reflexdo sobre os estudos piagetianos, vao além da
interpretacao padréo, “a teoria de Piaget é também consistente com uma concepgao

nao-reitificada dos seus estadios, uma concepcao segundo a qual ndo sado as
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pessoas, mas 0s seus comportamentos, ag¢cdes ou operagdes numa certa tarefa que
se encontram em certo estdgio de desenvolvimento cognitivo” (LOURENCO, 1998, p.
523).

Desta forma, a explicagdo para o “ponto cego” encontrado por Papert na
Teoria Piagetiana talvez esteja exatamente por ele ter realizado uma interpretagéo
padréo dos estudos de Piaget. Lourengo destaca que sédo os comportamentos, néo

as pessoas em si,

[...] Isto é, séo as acdes e as operacdes em tarefa Piagetianas, nao
as pessoas em si mesmas que podem ser classificadas em certo
nivel ou estadio (descritivo) de desenvolvimento cognitivo em funcéo
de certos critérios formais, tais como diferenciacdo, integracao,
coordenacéo, reversibilidade e equilibro (1998, p. 523).

A abordagem construcionista do uso do computador possibilita reflexdes
significativas, deixa explicito o pensamento do estudante e, consequentemente,
facilita a avaliagéo de sua aprendizagem pelo professor. (VALENTE, 1997; ALMEIDA,
2000). Nesta abordagem, os softwares utilizados sdo os que geram a autoria e
possibilitam a visualizagdo da produgédo do estudante e, consequentemente, a sua
aprendizagem.

Valente (1997), partindo do construcionismo, apresenta o0 ciclo da
aprendizagem e a espiral de aprendizagem: descricao-execucéo-reflexdo-depuracéo,
ilustrando como se d& o uso do computador numa perspectiva construcionista. O

autor representa inicialmente este ciclo através do seguinte diagrama:
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Figura 2: Ciclo de agbOes que acontece na interagdo aprendiz-computador na
situacdo de programagao.
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Fonte: Valente (2005, p.60)

No decorrer dos seus estudos e nas apresentagdes do ciclo da aprendizagem,
Valente (2005) percebeu necessidade de alteragbes no visual do diagrama do ciclo
de aprendizagem e na distingéo entre o ciclo das acdes e a espiral de aprendizagem,
pois ndo estava clara a explicacdo que o processo de construgdo de conhecimento €

crescente e nao repetitivo como era apresentado.

[...] o fato do diagrama utilizar somente a cabeca do ser humano e
ndo o corpo ou “coracdo” poderia deixar entender que havia um
privilégio do aspecto cognitivo, deixando de lado uma outra dimenséo
importante, isto €, o aspecto afetivo, emocional. Assim o diagrama foi
refeito, procurando colocar a imagem de uma pessoa, com cabeca e
coracdo, que usa o computador em vez de somente a cabeca, como
havia originalmente concebido (VALENTE, 2005, p. 65).

Apos reformulacgéo, o diagrama apresenta-se da seguinte forma:
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Figura 3: Novo visual do ciclo na interagdo aprendiz-computador na situagdo de
programagao.
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Fonte: Valente (2005, p. 66)

Para explicar o processo mental de como se d& a aprendizagem através da
interagdo do aprendiz com o computador, Valente (2005, p. 66) prop0e a espiral da
aprendizagem, para enfatizar que a constru¢do do conhecimento é evolutiva, pois ao
término do ciclo das a¢des o pensamento do aprendiz “ndo deveria ser exatamente
igual ao que se encontrava no inicio da realizacdo desse ciclo”. Desta forma, ndo
poderia voltar ao ponto de partida, dando uma ideia de repeticdo em circulo fechado.
Apesar das ag0es realizadas se repetirem “o que deve ser alterado € a concepgéo
como tais agdes contribuem para o desenvolvimento do conhecimento, esse sim, na
forma de uma espiral crescente” (VALENTE, 2005, p. 67).

Na ilustragdo abaixo, é possivel visualizar o ciclo das ac¢des descrigdo-

execucao-reflexdo-depuracao na espiral da aprendizagem.
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Figura 4: Espiral da Aprendizagem
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Fonte: Valente (2005, p. 66).

No ciclo das ag¢des descricdo-execucao-reflexdo-depuracdo, “as acdes de
reflexdo e depuracéo acontecem a partir de uma resposta que o aprendiz obtém da
execugcdo da descricdo da resolucdo de problema, fornecida em termos de
comandos de um determinado software” (VALENTE, 2005, p. 67). Porém, Valente
ressalta que o professor pode auxiliar o aprendiz no processo de construcdo de
conhecimento com o uso do computador, ou seja, atuar como mediador.

O professor, ao mediar atividades dos estudantes usando as TDIC, tem
possibilidades de constatar o avan¢co na aprendizagem das criangas, pois 0
estudante faz um registro de como pensa, de como organiza suas ideias e como
transfere essas ideias para o computador. E possivel visualizar o processo da
realizacdo das atividades, do conhecimento que esta utilizando, inclusive da reflexdo
que faz ao deparar-se com o erro, considerando como erro construtivo®, assim
torna-se “um elemento fundamental a producao de conhecimento pelo ser humano”
(HOFFMANN, 1994, p. 7).

Para compreender um pouco sobre mediagdo no processo de aprendizagem
com uso das TDIC, trazemos também a discusséo as contribuicdes dos estudos do
sécio-interacionista: Lev Semionovich Vygotsky.

15 Na visdo da avaliacdo formativa mediadora, defendida por Hoffmann (1994).
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[...] principal representante da chamada Psicologia Histérico-Cultural,
estudioso que enfrentou o desafio de construir uma nova psicologia
gue desse embasamento cientifico também a Pedagogia, a partir de
sua “nova” concepcao de homem, como forma de aportar as relacdes
sociais, a educacao, a mediagdo com a cultura, um carater dirigente
do processo de desenvolvimento de todos os individuos em
sociedade (PILETTI; ROSATO, 2011, p. 81).

Os estudos de Vygotsky auxiliam o docente a compreender 0S processos
individuais dos estudantes, as questbes de intersubjetividade que permeiam as
relacbes entre os pares ®, os elementos mediadores no processo ensino-
aprendizagem e o papel do professor como mediador.

Vygotsky propde dois elementos mediadores na construgéo do conhecimento:

0S signos e os instrumentos. Os instrumentos sao

[...] todos aqueles objetos cujo uso serve para ordenar e reposicionar
externamente a informacdo [...]" e o0s signos correspondem “o
conjunto de instrumentos fonéticos, graficos, tateis, etc., que
constituimos como sistema de mediacdo instrumental: a linguagem
(ALVAREZ; DEL RIO, 1996, p. 83).

Vygotsky destaca dois niveis de desenvolvimento: o real e o potencial. No
desenvolvimento real, o individuo realiza suas atividades sem a intervencao de outra
pessoa. No desenvolvimento potencial, o estudante necessita da intervengdo de
alguém, ou seja, da ajuda de um colega, parente ou professor para desenvolver as
suas atividades. A distancia entre o desenvolvimento real e o desenvolvimento

potencial Vygotsky denominou Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

[..] a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucdo independente de problemas,
e o0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes (1988, p. 97).

O processo de aprendizagem é uma atividade social e ndo apenas individual.
“o adulto é fundamental nesse processo, valorizando ao extremo o papel do
professor, como mediador” (WACHOWICZ 2010, p. 117), abrindo caminhos que
favorecam a construgdo de conhecimento do estudante, pois o conhecimento “néo

esta pronto e acabado e por esse motivo ndo pode ser transmitido, e sim construido

16 As relacdes entre professor-estudante e estudantes entre si.
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durante as aulas, numa interagdo social que chamamos interacionismo”
(WACHOWICZ, 2010, p. 112).

Desta forma, o professor prop0e situagdes de aprendizagem mediando o
processo de construgdo de conhecimento. “Nesta concepgdo de aprendizagem,
destacam-se trés elementos importantes: O carater social, a categoria atividade e a
categoria mediagdo” (NUNEZ, 2009, p. 25).

No carater social, a aprendizagem se da através da interacdo entre as
pessoas por meio da colaboracdo e da comunicacdo, ou seja, existe um caréater
interpsicolégico. A categoria atividade refere-se a aprendizagem como atividade
transformadora mediatizada por instrumentos que interpdem entre o sujeito e o
objeto da atividade. A categoria mediacdo “se d& pela intervencdo objetos (materiais
ou espirituais, instrumentos ou signos) na relagéo entre o sujeito e o objeto, e entre
os sujeitos” (NUNEZ, 2009, p. 26).

Na ZDP o professor pode atuar como mediador e possibilitar ao estudante
uma aprendizagem mediada através de instrumentos e signos. Porém, é necessario
que o professor tenha o conhecimento prévio do desenvolvimento de cada estudante,
para que possa promover uma mediagdo bem sucedida, ajudando-o a internalizar os
conhecimentos, ou seja, um caminhar do desenvolvimento potencial para o real,
favorecendo a autonomia do estudante.

Delors (2010) prop6e quatro pilares de uma educagdo para o século XXI.
Conforme nosso estudo, esses pilares aglutinam as ideias sobre aprendizagem com
uso das TDIC (VALENTE, 2005; PAPERT, 2008) que serdo descritas abaixo de
forma sucinta:

v Aprender a conhecer — construgdo de conhecimento referente a cultura
geral. “Essa cultura geral constitui, de algum modo, o passaporte para
uma educacdo permanente, & medida que fornece o gosto, assim
como as bases, para aprender ao longo da vida” (DELORS, 2010, p.
13). O autor refere-se ao conhecimento produzido pela humanidade.

v Aprender a fazer — Esta relacionada aos procedimentos. A partir do
conhecimento adquirido, o individuo serd capaz de produzir algo, de
ser autor, individualmente ou em equipe. “Uma competéncia que torne
o individuo apto para enfrentar numerosas situacdes, algumas das
quais sdo imprevisiveis, além de facilitar o trabalho em equipe que,

atualmente, é uma dimensdo negligenciada pelos métodos de ensino.
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Essa competéncia e essas qualificacdes tornam-se, em numerosos
casos, mais acessiveis, se 0s alunos e o0s estudantes tém a
possibilidade de se submeter a testes e de se enriquecer, tomando
parte em atividades profissionais ou sociais, simultaneamente aos
estudos” (DELORS, 2010, p. 13).

v Aprender a conviver — E uma dimensdo que esta relacionada ao
trabalho em equipe, as relagcdes interpessoais, aceitagdo da
diversidade, a participacdo em projetos de trabalho, ao respeito aos
outros, a cooperacéo, colaboragdo, ao compartiihamento das ideias.
“O conhecimento a respeito dos outros, de sua historia, tradicbes e
espiritualidade. E a partir dai, criar um novo espirito que, gracas
precisamente a essa percepgao de nossa crescente interdependéncia,
gracas a uma analise compartilhada dos riscos e desafios do futuro,
conduza a realizagdo de projetos comuns ou, entdo, a uma gestédo
inteligente e apaziguadora dos inevitaveis conflitos [...] (DELORS,
2010, p. 13).

v Aprender a ser — Esta dimensdo diz respeito “incrementar nossa
capacidade de autonomia e de discernimento, acompanhada pela
consolidagéo da responsabilidade pessoal na realizagédo de um destino
coletivo” (DELORS, 2010, p. 13).

No préximo capitulo, intitulado “Percurso metodoldgico”, esclarecemos como
realizamos a construgdo dos dados e quais instrumentos utilizamos. Apresentamos
Nossos sujeitos, as categorias e subcategorias de analise com suas respectivas

unidades de registro.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem como objetivo principal descrever o caminho metodoldgico
percorrido na pesquisa: 0 campo empirico, 0s instrumentos, 0 encontro com 0S
sujeitos.

Neste estudo, nosso objetivo foi compreender as concepgdes dos docentes
em relacdo as possibilidades e desafios do uso das tecnologias digitais, a partir da
formagao continuada no ambito do programa Professor@com.

A formacéo continuada no ambito deste programa foi realizada no Centro de
Formacédo de Educadores Paulo Freire, localizado na Rua Real da Torre, 299,
Madalena. Sob a coordenacdo da DTEC. Participaram desta formagéo professores
gue atuam no Ensino Fundamental da RMER. Por isso, determinamos como nosso
campo empirico o respectivo centro de Formagdo e como sujeitos os docentes
participes da formacéo.

Para atingir o objetivo desta pesquisa compartilhamos com a ideia de Minayo
e Sanches, de que “o material primordial da investigacao qualitativa é a palavra que
expressa a fala cotidiana, seja nas relagdes afetivas e técnicas, seja nos discursos
intelectuais, burocraticos e politicos” (1993, p. 245), optamos pela abordagem
qualitativa, pois queremos ouvir os protagonistas da a¢do pedagogica: Os docentes.

A abordagem qualitativa “pode ser caracterizada como sendo um estudo
detalhado de um determinado fato, objeto, grupo de pessoas ou ator social e
fendmenos da realidade” (OLIVEIRA, 2010, p. 60).

Na analise dos dados utilizamos a técnica de andlise do conteldo, cujo
principio “consiste em desmontar a estrutura e os elementos desse contetdo para
esclarecer suas diferentes caracteristicas e extrair sua significacdo” (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 214). Na andlise do conteudo utilizamos as trés etapas: preé-
andlise, analise exploratéria e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo dos dados (BARDIN, 2010).
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4.1 Instrumentos de Construcéo de Dados

Para a construcdo dos dados utiizamos a pesquisa documental, o
questionério e entrevista semiestruturada.

Na construcdo de dados sobre o Programa Professor@.com, selecionamos
os documentos: proposta preliminar do Programa “Professor.com” e a Lei 17556/09.
Esta lei instituiu o abono, de natureza indenizatéria, destinado a apoiar o uso de
novas tecnologias de comunicacdo e informagdo nos processos Educacionais no
municipio (RECIFE, 2009). Além desses documentos, também utilizamos os
questionarios aplicados com os docentes. Nossa intengdo foi identificar a tendéncia
conceitual que permeia as formagfes continuadas no ambito do Programa
Professor@.com.

Para constru¢do dos dados, referente as concepgbes dos docentes sobre
possibilidades de aprendizagem com uso das TDIC; possibilidades de uso das TDIC
e o0s desafios que os sujeitos encontram ao utilizar as respectivas tecnologias,
utilizamos os instrumentos: questionario e entrevista semiestruturada.

Os questionarios foram construidos no Google Drive e enviados para os e-
mails dos docentes, através do aplicativo formularios. Este aplicativo permite a
construgdo de enquetes, questionarios, roteiro de entrevistas online e cujos
resultados sdo organizados em uma planilha. Este aplicativo também exibe o
resumo das respostas, incluindo gréficos.

Além do questionario online, aplicamos também questionarios?’ no local onde
aconteceu a formacdo continuada e realizamos entrevistas semiestruturadas ®
através do Skype e in loco. A entrevista semiestruturada consiste em “uma série de
perguntas abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista, mas na qual o
entrevistador pode acrescentar perguntas de esclarecimentos” (LAVILLE; DIONNE,
1999, p. 188). O Skype permite contato entre as pessoas verbalmente, através de
audio e video, independentemente do local onde elas estejam, viabilizando a

realizagdo de entrevistas via internet.

17 Anexo 3
18 Anexo 4.
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4.2 Categorias a priori

Com base no estudo bibliografico elencamos as seguintes categorias
tematicas a priori: tendéncia conceitual da formacédo continuada, possibilidades de

uso, possibilidades de aprendizagem e desafios. No quadro abaixo descrevemos as

categorias e subcategorias a priori:

Quadro 3: Categorias e subcategorias a priori

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS EXPLICACAO
Tendéncia conceitual | Tendéncia liberal- | Através desta categoria,
formagao continuada conservadora identificamos a tendéncia

Tendéncia Critico- | conceitual que perpassa
reflexiva a formagdo continuada

no ambito do programa
Professor@.com. As
subcategorias foram
elencadas a partir dos
estudos de Araujo e Silva
(2009).

Possibilidades de uso

Paradigma conservador
Paradigma progressista

Esta categoria baseia-se
nas possibilidades de
uso das tecnologias
pelos professores. As
subcategorias foram
elencadas a partir dos
estudos de Behrens
(2010)

Possibilidades de

aprendizagem

Aprender a conhecer;
aprender a fazer;
aprender a conviver;
aprender a ser

As subcategorias foram
elencadas de acordo
com os quatro pilares
para educagdo proposto
por Delors (2010).

Desafios

Consideramos como
desafios: as dificuldades,
oS entraves, 0S
aspectos/pontos
negativos, os problemas
apontados pelos sujeitos.

Fonte: construcao propria, 2013.
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Por trata-se de uma pesquisa qualitativa, na terceira coluna do quadro acima,
expomos os significados de cada categoria, pois € necessario que o pesquisador “[...]
expresse o conjunto de significados presentes nas diversas unidades de andlise”
(MORAES, 1999, p. 23). Na categorizagdo dos dados, utilizamos o software
Atlas®® ti7.

Antes de iniciar a categorizagdo tematica, fizemos o upload do resumo das
respostas dos questiondrios e das entrevistas para o Atlas.ti7. Salvamos o arquivo
como “projeto categorizagdo”. Este software facilita a localizagdo de unidades de
registro nos documentos adicionados no projeto, pois suas ferramentas ajudam
“extrair, categorizar e interligar segmentos de informagdo de uma grande variedade
e volume de fontes de documentos” (ATLAS TI, S/D). Estamos considerando as
unidades de registro como fragmentos de texto ou palavra, ou seja, “0 elemento
unitdrio de conteddo a ser submetido posteriormente a classificagdo. Toda
categorizagdo ou classificacdo necessita definir o elemento ou individuo unitario a
ser classificado” (MORAES, 1999, p. 16). As unidades de registro também s&o
denominadas de unidades de analise.

A partir das categorias e subcategorias iniciamos a construgdo das unidades
de registro. Para facilitar a construcdo das unidades de registro, utilizamos a
estratégia localizadores ou unidades de busca, ou seja, determinamos palavras-
chave para localizd-las nos documentos. Apés determinar as palavras-chave ou
localizadores, bastou informar a palavra ou trecho da palavra no search, localizado
no menu editar do Atlas ti7. Esta ferramenta “rastreia” em todos os documentos,
adicionados ao projeto, a palavra que determinamos. Porém, informamos que para
classificar as unidades de registro € preciso o olhar do pesquisador, pois o software
per si ndo é capaz de realizar esta classificagéo.

Nas proximas sec¢Oes descrevemos as subcategorias e as palavras-chaves

gue elencamos na construgdo das unidades de registro.

Bnicialmente usamos uma versdo de demonstragdo, também conhecida como “demo”. Posteriormente, foi
necessario a aquisi¢do da versdo para estudante, pois na versao demo, s6 é possivel salvar até cem unidades de
registro por arquivo.
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4.2.1 Tendéncia conceitual formac¢éo continuada

Esta categoria nos ajudou a identificar a tendéncia conceitual que permeia a

formagdo continuada no ambito do programa Professor@.com. Subdividimos em

duas subcategorias: tendéncia liberal-conservadora e tendéncia critico-reflexiva. As

respectivas subcategorias foram elencadas a partir dos estudos de Aradjo e Silva

(2009).

No quadro abaixo, sintetizamos algumas caracteristicas das respectivas

subcategorias.

Quadro 4: Categoria tendéncia conceitual formagéo continuada

Tendéncia conceitual formagéo continuada

Tendéncia liberal-conservadora

Tendéncia critico-reflexiva

Foco na transmissao dos

conhecimentos, voltado para o

ensino (conteudista).

Formar profissionais capazes de refletir

sobre sua proépria prética.

Professores sao considerados

participantes passivos e meros

técnicos.

7

O processo formativo é permanente e “a
formacdo faz parte da profissionalizagdo
docente”. E considerada formacao
continuada em servico. Uma formagdo no
contexto e baseada na agéo reflexiva desse

contexto.

As propostas de formacdo séo

elaboradas de cima para baixo.

O professor é participante do seu processo

de formacgao continuada (“carater
emancipatorio, procura envolver o professor

de forma mais significativa”)

As formacdes sdo realizadas através
de cursos, treinamento, encontros,
oficinas de curta duragdo e sem

continuidade.

Apropriacdo dos saberes pelos professores
deve conduzi-los a autonomia e a uma

pratica critico-reflexivo

Fonte: construcao propria, (2013) com base nos estudos de Aradjo e Silva (2009)
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No quadro abaixo, apresentamos as respectivas subcategorias e as palavras-
chave, que elencamos na sele¢cdo das unidades de registro nos documentos e nas

vozes dos docentes.

Quadro 5: Palavras-chave da categoria Formac¢éo Continuada

Formacéo Continuada

Subcategorias Palavras-chave

Tendéncia liberal- | Contelido; assunto; nogao; transmissao, passivos, técnicos,
conservadora instrutor (instruir, instrugéo), treinamento, ensino, aquisicao
de informacdes descontinuidade, descontextualizada,

professor, educador.

Tendéncia critico- | Autonomia, ativo, participante, producao, reflexdo (critico-
reflexiva reflexiva, acao reflexiva), autoria, permanente,
emancipatorio, significativa, aprendizagem, estudante,

educando, aluno, atores.

Fonte: Construcéo propria, (2013) com base nos estudos de Aradjo e Silva (2009)

4.2.2 Possibilidades de uso das TDIC

Para esta categoria definimos duas subcategorias: reprodugéo do paradigma
conservador e paradigma progressista. Estas subcategorias foram baseadas nos
estudos de Behrens (2010).

Para identificar as concepgdes dos docentes sobre as possibilidades de uso
das TDIC, nos documentos inseridos no Atlas ti7, langamos palavras-chave, uma por
uma. Na medida em que o software apresentava segmento de informacéo, contendo
a palavra, aglutinamos os trechos na respectiva subcategoria.

No quadro seguinte, apresentamos as subcategorias e as respectivas

palavras-chave:
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Quadro 6: Categoria uso das TDIC

Categorias de uso
das TDIC

Explicagéo

Palavras chave

Reproducgéo do

Valorizagdo da transmissao

Conteudo; nogéo; transmissao;

paradigma dos conteudos em detrimento | memorizacao; Instruir;
conservador a produgéo do conhecimento; | repeticdo; ensino; Professor;
_ reproducao
Foco no ensino;
Uso da tecnologia a servico
da conservagéo do passado.
Paradigma Valorizagdo da pesquisa e da | Pesquisa; autor(ia); producéo;
progressista produgdo do conhecimento | construgcdo; projetos; aluno;
pelo estudante (autoria); estudante; aprendizagem;
] autonomia; motivacao;
Trabalho com projetos; elaborago;

Foco na aprendizagem do
estudante;

Uso da tecnologia em favor
de integrar a escola na
cultura digital.

Fonte: construcao propria, 2013.

4.2.3 Possibilidades de aprendizagem

Encontramos nos quatro pilares de uma educagdo para o século XX,

propostos por Delors (2010), subcategorias que forneceram subsidios para

identificar as concepgdes dos docentes sobre as possibilidades de aprendizagem

com uso das TDIC.

Nossa intengéo foi identificar nas vozes dos docentes quais as concepgoes

deles sobre possibilidades de aprendizagem com o uso das TDIC. A partir das

leituras prévias, procuramos identificar palavras-chave ou localizadores, seguindo a

mesma sequéncia légica utilizada na identificagdo das concepgbes referente as

possibilidades de uso das TDIC.

No quadro abaixo, descrevemos as subcategorias e as respectivas unidades

de busca da categoria possibilidades de aprendizagem com uso das TDIC.
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Quadro 7: Categoria — possibilidades de aprendizagem com uso das TDIC

POSSIBILIDADES DE APRENDIZAGEM COM USO DAS TDIC

Subcategorias Explicagéo Unidade de busca (nos
documentos)

Aprender a | Cultura geral “aprender a aprender, Compreender; descobrir;

conhecer para beneficiar-se das oportunidades conhecer; conhecimento;

oferecidas pela educagéo ao longo da conceitos; nogoes.
vida”.

Aprender a
fazer

“[...] competéncia que torna a pessoa Procedimentos; fazer; qualificagéo
apta a enfrentar numerosas situagdes profissional; experiéncias sociais,
e a trabalhar em equipe”; autoria; producéao; construir;
desenvolvimento do ensino alternado socializagdo (comunicacéo);
com o trabalho”, exercicio da cidadania.

Aprender a
conviver

Compreensdo mutua e da paz; Equipe; grupo; interacao
respeito pelos valores do pluralismo; (interdependéncia); producéao
administrar conflitos; percepg¢do das coletiva; didlogo; cooperagao;
interdependéncias;  participar  de colaboragéo; colaborativa,
projetos de trabalho em equipe. compartilhar; comunicagao;
harmonia; valores;
contextualizacao; pluralismo;
convivéncia (conviver); projetos.

Aprender a
ser

“[...] desenvolver, o melhor possivel, a Reflexdo critica; sensibilidade;
personalidade e estar em condigbes autonomia; independéncia;
de agir com uma capacidade cada autoestima; personalidade;
vez maior de autonomia, identidade; discernimento;
discernimento e responsabilidade responsabilidade; potencialidades.

pessoal” (DELORS, 2010, p. 13)

Fonte: construcao propria, 2013, a partir de Delors (2010).

4.2 .4 Desafios

Consideramos como desafios as dificuldades, os entraves, 0s aspectos

negativos, os problemas que os docentes vivenciam ao usar ou tentar utilizar as

DTIC na sua pratica pedagdgica.

Para identificar os respectivos desafios nas vozes dos docentes utilizamos

como palavras-chave: desafio, dificuldade, entrave, pontos e aspectos negativos.

Nesta categoria ndo definimos subcategorias a priori.
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4.3 Sujeitos da Pesquisa

Nesta pesquisa, contamos com a contribuicdo dos docentes que atuam na
RMER: professores do 3° e 4° ciclos, que participaram da formagé&o continuada em
Tecnologia na Educagdo, no ambito do programa professor@.com e dos
especialistas em tecnologia na educagdo, que atuaram como mediadores nas
respectivas formagdes continuadas.

Desta forma, tivemos dois sujeitos na nossa pesquisa: os professores, que
atuam no 3° e 4° ciclos da Educagdo Fundamental e os mediadores, que sdo 0s
especialistas em Tecnologias na Educacdo e, atuam como mediadores nas

formagdes continuadas em Tecnologia na Educacéo.

4.3.1 O encontro com os professores que atuam no 3° e 4° ciclos na RMER

A definicdo para convidar os professores, que atuam no 3° e 4° para
participar deste estudo, partiu dos resultados de uma pesquisa prévia, realizada
através de diadlogos informais, com os organizadores da formacdo continuada, no
ambito do programa Professor@.com e através do cronograma das formacdes
continuadas.

Constatamos, que os professores que atuam no terceiro e quarto ciclos do
Ensino Fundamental participaram mais sistematicamente das formagdes
continuadas, devido a articulacdo da Geréncia de A¢bes Pedagdgicas (GAP/DGTEC)
e a geréncia do terceiro e quarto ciclos. Por isso, optamos analisar as concepg¢des
destes professores em detrimento aos professores que atuam nos ciclos iniciais do
Ensino Fundamental na RMER.

A organizagdo do conhecimento na RMER é distribuida em trés areas de
conhecimento e componentes curriculares que foram aglutinados em cada area de
acordo com suas afinidades.

De acordo com o departamento de 3° e 4° ciclos, a RMER conta com
quinhentos e quarenta professores que atuam no 3° e 4° ciclos do ensino
fundamental. Entretanto, consideramos como participantes desta pesquisa, 0S
professores participes da formagdo continuada no &mbito do programa

Professor@.com.
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No quadro abaixo, é possivel visualizar as areas de conhecimento, 0s
respectivos componentes curriculares e 0 quantitativo de professores que
participaram da formacéo continuada no ambito do programa Professor@.com em
2011.

Quadro 8: Organizacgao curricular da RMER e quantitativo de professores do 3° e 4°
ciclos que participaram da formagédo continuada em Tecnologia na Educagdo em
2011.

uantitativo de professores 3° e 4° ciclos que
p q

Areas de Componentes participaram da formag&o em Tecnologia na
conhecimento | curriculares Educacdo na RMER em 2011
marcgo abril maio junho
Lingua Portuguesa 61 28 49 25
Linguagens,
Cédigos e |Arte 18 15 13 12
suas 7 Est .
Tecnologias ingua Estrangeira 19 12 11 10
(Inglés)
Educacéo Fisica 14 11 13 13
Ciéncias da o
Natureza, Ciéncias 46 29 31 37
Matematica e
suas Matematica 54 0 0 0
Tecnologias
Historia 38 23 18 20
Ciéncias :
suas
Tecnologias | ggjng Religioso 6 2 4 2
Total 290 134 157 141

Fonte: producdo proépria (2013) - construido a partir da Proposta Pedagogica da RMER. (RECIFE,
2002).

Com base na participagdo dos professores na formagdo continuada no
primeiro semestre de 2011, calculamos a média de participacbes. Conforme

apresentamos no seguinte quadro:
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Quadro 9: Participagao dos professores na formac¢éo continuada

) Total = Média Quant. su1e|_tos
Areas de Componentes . para pesquisa
onhecimento Curriculares arltm_etlca (aprox.10% dos
¢ aproximada T
participantes)
Lingua Portuguesa 41 4
Linguagens, Cadigos A,rte _ 14 1
e suas Tecnologias ~ |-/Ngua Estrangeira 13 1
(Inglés)
Educacéo Fisica 13 1
Ciéncias da Ciéncias 36 4
Natureza, Matematica i 20
e suas Tecnologias Matematica 13 1
Cignci Historia 25 2
iéncias Humanas e Geografia 2 >
suas Tecnologias : —
Ensino Religioso 3 1
Total 180 17

Fonte: construcao propria, 2013.

A partir desta média, resolvemos aplicar questionarios com cento e oitenta
professores que atuam no 3° e 4° ciclos e posteriormente entrevista-los nas
unidades escolares e/ou espacos de formagdo. Porém, devido a questdes
burocréticas referentes & autorizacdo da entrada pesquisadora nestes espacos,
houve um atraso na construgdo dos dados e optamos em realizar inicialmente
contatos informais, através de e-mails e facebook, posteriormente aplicar os
questionérios no local onde estava ocorrendo as formagoes.

Na construcdo dos dados, identificamos que durante as formagdes
continuadas foram criados blogs, pelos mediadores para sistematizar as atividades
das formacdes, inclusive divulgar blogs construidos pelos professores que
participaram das formagoes.

A partir desses blogs, conseguimos localizar nomes e e-mails dos professores.
Enviamos e-mails para trinta e um professores, porém apenas trés professores
retornaram os questionarios respondidos: uma professora de Lingua Portuguesa,

uma professora de Artes e uma professora de Ciéncias.

20 Os professores de Matematica ndo participaram dos encontros nos meses de abril, maio e junho.
Eles foram convocados pela geréncia de 3° e 4° ciclo para participarem da formacdo em jogos
matematicos com sucata.
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A estratégia de construgdo de dados dos professores via internet, ndo foi
viavel na nossa pesquisa, pois s obtivemos apenas trés respostas do questionario.
Duas respostas dos professores pelo Google drive e uma por contato inicial pelo
facebook, que posteriormente, enviou a resposta por e-mail. Analisamos o
questionério e resolvemos reformular as perguntas. Nesta versdo, o questionario foi
dividido em quatro secOes: dados de identificagdo, formacdo continuada dos
docentes, formagéo continuada no ambito do Programa Professor@com e uso das
tecnologias digitais. Na primeira se¢éo os dados coletados nos ajudaram a construir
o perfil dos professores que atuam no 3° e 4° ciclos do ensino fundamental da RMER.
Na segunda segcdo teve como objetivo nos dar uma visdo das concepgdes dos
docentes sobre formagdo continuada num aspecto mais geral. A terceira segao foi
mais especifica a formacdo no &dmbito do programa Professor@com. A quarta e
tltima secdo nos ajudou a construir dados sobre as concepgdes dos professores
referentes as possibilidades de uso das TDIC, as possibilidades de aprendizagem
com uso das TDIC e sobre os desafios que os professores enfrentam ao usar as
TDIC nas suas aulas.

Apos os tramites legais para adentrar os espacos da RMER, a pesquisadora
conversou com a equipe de Acdes pedagogicas da DTEC e obteve o cronograma da
formagéo continuada do més de setembro de 2013, que foi realizada nos dias 16 a
20 de setembro no Centro de Formagé&o de Professores Paulo Freire.

Neste periodo ocorreu o encontro entre a pesquisadora e os professores. A
pesquisadora foi até o local, onde estava ocorrendo as formacées, nos turnos manha
e tarde. Convidou os professores para contribuirem com a pesquisa e, participou
como ouvinte, em ambos 0s turnos, da respectiva formacao.

Esta formacgdo continuada foi uma das ag¢des do programa Rede de
Aprendizagens. Instituido através da lei n°® 17.957/2013. Este programa tem como
objetivo disponibilizar tablets/PC para os estudantes do sexto ao nono ano do ensino
fundamental, matriculados na RMER. (RECIFE, 2013a). Nesta formac&o, os
professores tiveram a oportunidade de manusear o tablet/PC e conhecer alguns
recursos dessa tecnologia.

Apesar da formagdo ndo ser no ambito do programa Professor@.com,
utilizamos a estratégia de ir no espaco onde estava ocorrendo a respectiva formacao
continuada. Pois, ao conversar com o gestor da DTEC, a pesquisadora recebeu a

informac@o que ndo houve formacdo continuada para professores no periodo de
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2012, no ambito do programa Professor@.com. Em 2013, estavam retomando as
formacdes, porém no dmbito do programa “Rede de Aprendizagens”. Considerando
que, os professores participes desta formagéo, eram os que atuam no 3° e 4° do
ensino fundamental e, que provavelmente, participaram da formag&o continuada no
ambito do programa Professor@.com, resolvemos adentrar o centro de Formacéo
de Educadores Paulo Freire, especificamente o laboratério de informatica, espaco
onde estava ocorrendo a formagéao.

Neste periodo, foram entregues cento e setenta questionérios impressos para
os professores que estavam participando da formag&o e concordaram contribuir com
a pesquisa. Dos questionérios entregues, recebemos noventa e quatro formularios
respondidos.

Nesta formacdo, compareceram representacfes de professores por area do
conhecimento e por Regido Politica Administrativa do Recife (RPA). Portanto,
conseguimos contribuicbes dos professores por componente curricular e pelas seis
RPA do Recife.

O cronograma da formagéo foi organizado por componente curricular. No
quadro abaixo, descrevemos a distribuicdo dos professores por area de atuacédo e
respectivos componentes curriculares, como também, o quantitativo de professores
que contribuiram com a pesquisa, respondendo os questiondrios.

Quadro 10: Quantitativo de professores participantes da pesquisa

Data Area do Comp. curric. Quant. Prof°® Até dois Total
conhec. (resp. 0 quest.) anos considerado
18/09/13 Lingua Portuguesa 37 16 21
19/09/13 Artes 9 2 7
18/09/13 Lingua Estrangeira 2 1 1
20/09/13 Educacéo Fisica 4 0 4

Linguagens, cédigos e suas tecnologias
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Fonte: construcao propria, 2013.
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Dos noventa e quatro questionarios respondidos, vinte e nove professores

tinham até dois anos de experiéncia na RMER. No quadro acima, na coluna

intitulada “até dois anos”, registramos o quantitativo de professores que atuam na

rede com experiéncia profissional de até dois anos. Desconsideramos a contribuicao

desses professores, por compreendermos que 0S mesmos ndo participaram do

processo formativo no ambito do programa Professor@.com.

Desta forma, dos noventa e quatro professores que responderam o

questiondrio impresso, consideramos sessenta e seis como sujeitos da nossa
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pesquisa, acrescentando as duas respostas enviada pelo google drive e uma por e-
mail. Desta forma, totalizando sessenta e nove professores que concordaram
participar da pesquisa e que tém mais de dois anos de experiéncia na RMER.

Antes de iniciar a analise dos questionérios, codificamos cada questionario
com a letra “P”, representando a palavra professor, seguida de um numero,
correspondendo a ordem do documento. A medida que a pesquisadora recebia os
questionarios, lia-os e codificava-os. Utilizamos estes cddigos para nomear 0S
professores, garantindo o sigilo da sua identidade.

Informamos que os componentes curriculares Ensino Religioso e Iniciagdo a
Legislacao trabalhista (ILT) ndo tiveram uma data especifica para a formagéao, pois
os professores que lecionam estes componentes, também lecionam outros acima
citados. Por isso, estes componentes ndo estdo expostos no quadro.

O componente curricular Ensino Religioso é ministrado pelos professores de
Geografia e Artes e o componente curricular ILT, por professor de Geografia.

Apos codificacdo dos questionarios, digitalizamos para o Google Drive todas
as respostas recebidas, para posterior categorizagao no Atlas ti.

A estratégia de ir espaco, onde estava ocorrendo a formagao dos professores,
foi mais viavel do que a estratégia de enviar questionarios pelo Google drive. Ir
conversar diretamente com os professores, apresentar o objetivo da pesquisa e o
compromisso com o retorno dos resultados da pesquisa para RMER, trouxe-nos
respostas que consideramos razoavel. Conseguimos entregar cento e setenta
formularios (questionarios) e recebemos noventa e quatro questionarios respondidos

em detrimento as trés respostas recebidas pela internet.

4.3.1.1 Perfil dos professores que atuam no 3° e 4° ciclos do ensino

fundamental na RMER

Nesta secao, apresentaremos o perfil dos professores que atuam no 3° e 4°
ciclos na RMER. Descrevemos a faixa etaria, a formacdo académica, o tempo de
experiéncia na RMER, turno de trabalho na RMER, a carga horéria de atuagdo na
RMER, atuacdo em outra rede de ensino.

A idade predominante dos professores € trinta e quatro anos a quarenta e

nove anos. No gréfico abaixo, ilustramos a faixa etaria dos professores.
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Gréfico 1: Faixa etaria dos professores
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Fonte: producao prépria (2013)

Quanto a formagcdo académica, apresentamos no grafico abaixo o
guantitativo de professores que sao pos-graduados ou estdo cursando poés-

graduacéo. Informamos que todos os professores possuem graduagao.

Gréfico 2: Formacédo académica dos professores que atuam no 3° e 4° ciclos.
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Fonte: producéo prépria, 2013.
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Dos sessenta e nove professores, sete ndo responderam a questdo que
originou no grafico acima. Eles estao representados pelas letras NI, que significa
dado “ndo informado”. Conforme grafico acima, cinco professores sdo mestres
cinquenta e cinco sdo especialistas e dois estdo cursando mestrado.

No grafico abaixo, apresentamos o tempo de experiéncia dos professores na
RMER. Informamos que sessenta e sete por cento dos professores tém mais de trés

anos de atuacédo na RMER.

Gréfico 3: Tempo de experiéncia dos professores na RMER
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Fonte: producéo propria, 2013.

Apresentamos no quadro abaixo, 0 quantitativo de professores por

expediente de trabalho na RMER:

Quadro 11: Quantitativo de professores por expediente de trabalho

Expedientes de trabalho | Quantitativo de
professores

Um expediente 15

Dois expedientes 39

Trés expedientes 11

N&o informaram (NI) 4

Fonte: construcao propria, 2013.
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Constatamos que mais de setenta por cento dos professores trabalham mais
de um expediente na RMER e setenta por cento dos professores responderam que
também trabalham em outra rede de ensino.

No grafico abaixo apresentamos a carga horaria de atuacao dos professores
na RMER.

Grafico 4: Carga horéria de atuacao dos professores na RMER.

Carga horaria de atuagdo na RMER
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Fonte: producéo proépria (2013)

Conforme os dados do grafico acima, constatamos que quarenta e trés
professores trabalham mais de dez horas por dia na RMER. Os professores que
informaram que trabalham menos de duzentas horas por més na RMER, em sua
maioria trabalham em outra rede de ensino: estadual, Prefeitura Municipal Jaboatéo
dos Guararapes (PMJG) ou rede privada. Destacamos que trés professores
informaram que trabalham mais de duzentos e setenta horas mensais.

Dos sessenta e nove professores, apenas catorze professores informaram
gue ndo trabalham em outra rede de ensino e sete ndo responderam a questao
referente & atuacdo em outra rede de ensino. Totalizando quarenta e oito
professores que atuam na rede municipal e também trabalham em outra rede de

ensino. No seguinte gréfico, ilustramos a atuacéo dos professores nas outras redes.
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Gréfico 5: Atuacdo dos professores em outra rede ensino
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Fonte: Producéo propria (2013)

Dispomos no anexo quatro, a sintese do perfil dos professores que atuam no

3° e 4° ciclos na RMER, incluindo outros dados que n&o destacamos nesta secao.

4.3.2 Reencontro com os mediadores

Esta secdo esta intitulada de “Reencontro com os mediadores, devido a
pesquisadora ter sido colega de profissdo e ter experienciado momentos
significativos na sua carreira docente ao lado desses(as) profissionais.

Os primeiros contatos com os mediadores foram realizados através de e-mails
e telefone, cujo objetivo foi convida-los a contribuir com esta pesquisa.

No inicio desta pesquisa, a RMER contava com vinte e nove mediadores.
Atualmente conta com a contribuicdo de vinte e um mediadores que atuam nas UT,
na UTEC e nas unidades escolares.

Entretanto, para participar desta pesquisa foram convidados os vinte e sete
mediadores que atuaram nas formagdes continuadas no &ambito do programa

Professor@.com, no periodo compreendido entre 2010 a 2012. Enviamos o link do
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formulario referente ao questionario on line?!, para os mediadores, porém catorze
nos deram retorno.

A partir das respostas recebidas iniciamos a organizagdo dos dados, na qual
chamamos de sistematizagéo.

O aplicativo Google drive disponibilizou as respostas dos formulérios em
planilha eletronica e o resumo, contendo as respostas dos catorze mediadores.
Escolhemos trabalhar com o resumo. Copiamos os dados do resumo para o editor
de texto, nomeando de respostas-questionario-mediadores. Este documento foi
classificado como docl.

Para garantir o sigilo da identificagcdo dos mediadores, codificamos o0s
questionarios respondidos. Utilizamos a letra “M”, indicando mediadores, seguida de
um numero, correspondendo a ordem do documento: M1, M2, M3... M14. Além do
questionario, trés mediadores aceitaram ser entrevistados. Realizamos uma
entrevista via Skype, pois o respectivo professor localizava-se fora do Brasil e, duas
pessoalmente, complementadas por e-mail. Os documentos referentes as
entrevistas foram classificados respectivamente como: doc2, doc3 e doc4.

Com base nas informagBes adquiridas referentes a faixa etéria dos
mediadores, podemos afirmar que eles séo imigrantes digitais, pois nasceram antes
da década de 1980. Dos catorze mediadores, apenas trés ndo responderam o item
do questionario referente ao ano de nascimento. No quadro abaixo descrevemos a

faixa etarias dos mediadores.

Quadro 12: Faixa etaria dos mediadores

Faixa etaria Quantidade de
mediadores
36-40 3
41-45 2
46-50 4
51-55 1
56-60 1

Fonte: producéo propria, 2013.

2 Construido no Google drive.



71

Quanto a formacado académica, informamos que todos sdo pés-graduados na
area de tecnologia na Educacdo. Dos catorze mediadores apenas um respondeu
que ndo tem especializagdo na area de Tecnologia na Educacdo, porém tem
mestrado em Educagdo Matematica e Tecnoldgica. Desses mediadores, treze sdo
especialistas na area de Tecnologia na Educacéo, trés sdo mestres, dois estavam
cursando mestrado no periodo da aplicagdo do questionario.

No item referente ao tempo de atuacdo na RMER e docéncia no 3° e 4° ciclos

obtivemos o seguinte resultado, conforme ilustramos no quadro abaixo:

Quadro 13: Tempo de atuagcdo na RMER.

Mediadores Tempo de atuacéo | Experiéncia docéncia:
na RMER 3°e 4°ciclos

M1 12 0

M2 10 0

M3 22 15

M4 30 20

M5 23 24

M6 18 2

M7 18 18

M8 20 10

M9 23 27

M10 27 10

M11 12 0

M12 18 20

M13 18 18

M14 12 3

Média aproximada 19 12

Fonte: producéo propria, 2013.
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No quadro acima, na coluna referente a experiéncia em docéncia no 3° e 4°
ciclos, a auséncia de valores indica que os professores atuaram ou atuam nos ciclos

iniciais do ensino fundamental e possuem formagao inicial de Pedagogia.
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5 DADOS CONSTRUIDOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, iremos descrever e interpretar os resultados obtidos na nossa
pesquisa. Ele estd dividido em quatro sec¢des: Tendéncia conceitual da formacgéo
continuada, possibilidades de uso das TDIC, possibilidades de aprendizagem com
uso das TDIC e desafios que os sujeitos enfrentam ao utilizar as TDIC. Estas se¢des

foram definidas a partir das categorias elencadas a priori.

5.1 Tendéncia conceitual da formagéo continuada

5.1.1Tendéncia conceitual da formagao continuada no ambito do programa

professor@.com.

Nesta secdo, apresentaremos a tendéncia conceitual que permeia a
formagao continuada no ambito do Programa Professor@com. Conforme abordado
anteriormente, para identificar a respectiva tendéncia conceitual, utilizamos a
categoria tendéncia conceitual da formagdo continuada e as subcategorias:
tendéncia liberal-conservadora e tendéncia critico-reflexiva (ARAUJO; SILVA, 2009).
Iremos expor inicialmente o que encontramos nos documentos e posteriormente,
nas vozes dos sujeitos, através das respostas obtidas nos questionarios e
entrevistas.

Na versdo preliminar do projeto “Professorcom” e na Lei 17556/09
encontramos trés unidades de registro que apresentam caracteristica da tendéncia
liberal-conservadora e dez que indicam uma tendéncia critico-reflexiva.

Na figura abaixo, apresentamos a teia das unidades de registro referente a

subcategoria tendéncia liberal-conservadora apresentada nos documentos da RMER.
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Figura 5: Teia das unidades de registro referente a tendéncia liberal-conservadora
apresentada nos documentos da RMER
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Fonte: producéo propria, 2013.

Na figura acima, os numeros que antecedem as citacbes referem-se ao
documento primario e a ordem que foi citada nos respectivos documentos, no nosso
caso, os documentos oficiais, ou seja, os nimeros [1:13] indicam que a citacdo esta
localizada na linha treze do documento nimero um. Os nameros que aparecem apos
a subcategoria liberal-conservadora correspondem a frequéncia das citacdes e a
frequéncia das associagcbes. Significa dizer que nos documentos oficiais
encontramos trés citacdes que correspondem a subcategoria liberal-conservadora.

A unidade de registro [2:2] foi localizada na proposta preliminar do Programa
Professor@.com e as unidades de registro [1:6] e [1:13] na Lei 17556/09. As trés
unidades de registro focam o ensino, por isso elas foram classificadas na
subcategoria tendéncia liberal-conservadora.

Os trechos selecionados indicam que o0s documentos assumem a
perspectiva de ensino, pois abordam “qualidade do ensino” e “atividade de ensino”, o
que pode ser considerado uma caracteristica liberal-conservadora, uma vez que
para essa tendéncia o processo € centrado em aquisicdo de informacdes e
competéncias que estariam implicitos na palavra ensino. Porém, quando analisamos
quadro relativo & tendéncia critico-reflexiva em que identificamos nove unidades de
registro na proposta do Programa Professor@com e, uma na Lei 17556/09.
Observamos que a proposta preliminar do programa Professor@.com e a Lei

17556/09 apresentam no seu texto caracteristicas que apontam para uma tendéncia
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conceitual critico-reflexiva, pois consideram o professor como sujeito ativo do seu
processo formativo, apresentam um carater emancipatoério e indicam uma formagéo
em servico (ARAUJO; SILVA, 2009). Para exemplificar, apresentamos no quadro

abaixo, algumas dessas unidades de registro.

Quadro 14: Tendéncia conceitual critico-reflexiva

Tendéncia conceitual critico-reflexiva

Proposta preliminar do programa | Lei 17556/09

Professor@.com

“[...] serdo criados espacos de discusséo | “[...] formacdo, em servigco, de
tematica assincrona (férum) e sincrona (chat | professores nas referidas
e Messenger) propostos pelas equipes | tecnologias”

participantes e pelos proprios professores”.

" [...] espago para socializagdo das
producdes do professor em sua pagina
pessoal onde serdo publicados projetos,
planos de aula, diario de classe entre outras
informagdes relevantes para a sua atuacao e
formagao continuada visando potencializar o
aprendizado dos estudantes”

“A interagdo entre os educadores, equipe de
formagdo continuada e acompanhamento
escolar, bem como a socializagdo de
experiéncias dos professores e projetos
desenvolvidas na RMER serdo viabilizadas
por meio da modalidade semi-presencial
potencializando as praticas pedagogicas
contribuindo assim para a construgdo de
saberes de professores e estudantes”

Fonte: construcao propria, 2013.

O texto fala de participacdo dos sujeitos envolvidos como atores propositivos:
“[...] seré@o criados espacgos de discussdo tematica assincrona (férum) e sincrona
(chat e Messenger) propostos pelas equipes participantes e pelos proprios
professores”. As palavras socializagédo e interagéo indicam um processo formativo
em que deve existir trocas, o que € proprio de uma tendéncia critico-reflexiva. A
socializagdo especificamente € um poderoso recurso de reflexdo sobre a préatica

cotidiana.
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Algumas caracteristicas da tendéncia critico-reflexiva ndo estdo presentes
nos documentos, segundo a pesquisa de palavras, a exemplo de incompletude,
criatividade, relagdes de criticidade e outras, no entanto no geral podemos dizer o

gue os documentos apresentam uma tendéncia critico-reflexiva.

5.1.2 Tendéncia conceitual da formagé&o continuada apresentada nas vozes dos

sujeitos

Esta subsecdo sera apresentada em dois momentos. Inicialmente,
descreveremos as unidades de registro que encontramos nas vozes dos mediadores.
Posteriormente, o que identificamos nas vozes dos professores que atuam no 3° e 4°
ciclos do ensino Fundamental da RMER.

Nas vozes dos mediadores encontramos onze unidades de registro com
caracteristicas da tendéncia critico-reflexiva. Apresentamos na teia abaixo, algumas

unidades de registro das vozes deles que correspondem a esta tendéncia.

Figura 6: Teia subcategoria tendéncia critico-reflexiva
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Fonte: producéo propria, 2013.

Vemos que os mediadores apresentam em suas respostas alguns indicativos
de que entendem a formacao oferecida a partir de uma tendéncia critico-reflexiva.
Eles citam algumas palavras que estdo presente também na documentacao

analisada como: a possibilidade de socializacdo, a possibilidade de levar o professor
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a refleti, e avangcam nessa concepgdo, pois citam o reordenamento e
contextualizacdo dos conhecimentos, por exemplo, que sdo caracteristicas dessa
tendéncia, pois nela o conhecimento ndo deve ser simplesmente transmitido.

Quanto a tendéncia conceitual liberal-conservadora, encontramos quinze
unidades de registro nas vozes dos mediadores. llustramos na teia abaixo alguns

desses registros:

Figura 7: Teia subcategoria tendéncia liberal-conservadora
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Fonte: Producéo propria (2013)

Como anunciado, as palavras pesquisadas para identificar a tendéncia
liberal-conservadora foram: conteddo; assunto; noc¢do; transmissao, passivo,
técnico, instrutor (instruir, instru¢do), treinamento, ensino, aquisicdo de informacdes
descontinuidade, descontextualizada, professor, educador. Das dezessete palavras,
quinze apareceram como unidades de registro. Nessas unidades apresentadas
acima, identificamos a palavra conteddo trés vezes, no entanto elas estdo
associadas a outros elementos do texto que poderia também nos indicar uma
tendéncia critico-reflexiva como: “nas formagGes sdo discutidos com ele as
dificuldades de aplicabilidade de seus contetudos usando a tecnologia.” Acreditamos
gue se a formacéo discute com os professores, oferecendo oportunidade de reflexao

sobre suas dificuldades, ela esta de alguma forma assumindo a tendéncia conceitual
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critico-reflexiva, mas ndo na sua plenitude uma vez que trata o conhecimento como
conteudo.

E apresentado também nessa teia dois fragmentos que n&o surgiram das
unidades de registro pesquisadas, pois ndo apresentam nenhuma palavra propostas
para caracterizar a tendéncia critico liberal-conservadora. No entanto esses
fragmentos foram selecionados exatamente, porque negam claramente uma das
caracteristicas da tendéncia critico-reflexiva, como por exemplo, a autonomia, o que
remete imediatamente para a tendéncia liberal-conservadora, ou seja, se 0 mediador
diz que: “O periodo da formagdo é muito pequeno para gerar autonomia”, ele esta
indicando a incapacidade dessa formacéo de se caracterizar como critico-reflexiva.

No questionario que aplicamos com os professores, que atuam no 3° e 4°
ciclos na RMER, elaboramos duas se¢des sobre o processo de formagao continuada
dos professores. Uma sec¢do referente & formacao continuada no ambito mais geral,
chamada de EPM e, outra mais especifica ao programa Professor@.com. Nas
questdes referentes a formac¢éo continuada nos aspectos mais gerais (quadro 15),
identificamos nas vozes dos professores onze unidades de registro relacionadas a
tendéncia conceitual critico-reflexiva em detrimento de sessenta e oito relacionadas
a tendéncia conceitual liberal-conservadora. No quadro abaixo, exemplificamos as

res pectivas VOZes:

Quadro 15: Tendéncia conceitual da formagdo continuada dos professores que
atuam no 3° e 4° na RMER

Formacéo continuada (EPM)

Tendéncia critico-reflexiva Tendéncia liberal-conservadora

“Troca de experiéncias”
(P12; P29; P40; P57; P58).

“Encontro com os colegas

para socializar
experiéncias/queixas”.
(P42)

7

Atualmente € encontrar os
colegas para Iutarem por
mudancas; (P15)

“A interagdo com 0s outros

“A secretaria de educacdo tem um grupo de
professores (4) que fazem uma espécie de
atualizacdo, estudamos um caderno proposto
por um outro grupo de Minas Gerais ou € de Sao
Paulo, ndo sei ao certo, que propde contetdos e
metodologias para serem empregadas em sala
de aula. Esse encontro € uma tarde por més”.
(P26)

“Nao had uma previsdo, a partir das nossas
necessidades (professores GOM), para as
formagdes”. (P10)
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professores” (P20)

“O encontro dos colegas, 0s
problemas comungados.”
(P13)

“Reunibes mensais com tematicas escolhidas
sem o0 prévio consenso dos docentes em
formagao”. (P69)

“Nédo atende nossas necessidades e é realizada
por um grupo IQE ?2(ndo sdo 0s nossos colegas,
gue se matam para dar o melhor de si que néo
luta pela evolucéo”. (P8)

“[...] € uma formacdo fora da realidade,
preocupada apenas com indices e as vivéncias
deixadas de lado”. (P32)

“[...] carga horaria é muito fechada e existe
pouco tempo para essa integragao”. (P5)

“A  elaboracdo das aulas é um pouco
desnecessario, pois isso fazemos sozinhos”.
(P4)

“S8o0 muitos projetos propostos, muitas
avaliacdes ‘oficiais’, Prova Brasil, IQE, etc. Que
na verdade, servem para medir e constatar a
mesmice”. (P45)

Fonte: producéo propria (2013).

Quanto a tendéncia conceitual, que permeia a formacdo continuada no

ambito do Programa Professor@com, encontramos trinta e trés unidades de registro

referentes a tendéncia conceitual liberal-conservadora e, vinte e quatro unidades de

registro da tendéncia critico-reflexiva. Apresentamos no quadro seguinte, algumas

dessas unidades de registro:

22 |QE significa Instituto de Qualidade no Ensino.
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Quadro 16: Tendéncia conceitual da formagao continuada no ambito do Programa
Professor@com — vozes dos professores 3° e 4° ciclos

Tendéncia liberal-conservadora

Tendéncia critico-reflexiva

“Pouquissimo tempo de formacéao,
muito rapido e néo vislumbrando um
bom desempenho dos profissionais e
alunos com essa tecnologia”. (P60)
“[...] deveria ser inserida dentro de
uma previsao de formacéo” (P10)
‘Autonomia n&o, pois Ssao muitas
informagdes/conhecimentos em
pouquissimo tempo de formacao”.

(P51)
“E reservado um curtissimo tempo
para refletir sobre a pratica

pedagogica”. (P27)

“N&o, pois mensalmente é repassado
0 uso técnico”. (P14)

“[...] &s vezes h& preocupacdo com o
conteudo apenas.” (P31)

“[...] as orientagbes fornecem informagdes
que possibilitam total autonomia sobre
aplicacdo dos conhecimentos adquiridos”.
(P46)

“[...] acho proveitoso, utilizo nas outras
redes em que trabalho”. (P30)

“Deixa margem para usarmos as TICs de
maneira autonoma” (P14)

“Sim, costumo questionar-me apdés este tipo
de formacéao”. (P4)

“Somos estimulados a rever nossas
posturas pedagogicas”. (P46)

“[...] com as novas tecnologias teremos
condicdes, de criar e planejar nossas aulas
utilizando varios softwares livres
educacionais”. (P24)

“Existem bastante discusséo sobre a pratica
e suas possibilidades de aplicagéo”. (P44)
“E dada a liberdade de se expressar, de
discordar”. (P6)

[...] € bom porque colocamos também
nossas angustias e sucessos. (P33)

Fonte: producéo propria, 2013.

Para identificar a tendéncia conceitual que permeia a formagao continuada
no ambito do Programa Professor@com analisamos a proposta pedagogica, a Lei
17566/09 e as vozes dos docentes, expressas nas entrevistas semiestruturadas e
nos questionarios.

Apesar dos documentos apontarem uma preocupagao no envolvimento dos
professores no seu processo formativo, caracteristica da tendéncia critico-reflexiva,
ao analisarmos as vozes dos docentes, percebemos que a formagdo no Programa
Professor@com ainda possui evidéncias da tendéncia liberal-conservadora.
Entretanto, encontramos unidades de registro que indicam que eles reconhecem
também o carater critico-reflexivo da formag&o no ambito do respectivo programa.

Ao analisar as unidades de registros por quantitativo de sujeitos, percebemos
que os mediadores apresentaram uma frequéncia maior de unidades de registros
referente & tendéncia critico-reflexiva do que os professores que atuam no 3° e 4°
ciclos. Isto pode ser por eles participarem do planejamento e da constru¢céo da

proposta pedagdgica e também conhecerem o contexto da RMER.
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No entanto, a clareza conceitual talvez se perca no dia a dia das formagdes
e termine por se imbricar com a concepgao liberal-conservadora como mostra a
concepgao apresentada pelos professores que vivenciam a formagéao.

Os professores reivindicam um tempo maior que permita o aprofundamento
e consequentemente a continuidade da formacg&o. Outras referéncias ao carater
informativo, de transmissor de conhecimento e técnico apontado pelos professores
indicam uma identificacdo com a tendéncia liberal-conservadora. No entanto, a
tendéncia critico-reflexiva também esta presente, pois os professores reconhecem
as possibilidades de constru¢cdo de autonomia, de criatividade, de espagos para se
expressarem, de reflexdo sobre a pratica docente e outras caracteristicas da
tendéncia critico-reflexiva.

Outro destaque que podemos fazer refere-se a formagdo no ambito do
Programa Professor@com e a formagdo que estava sendo oferecida para o0s
professores, independente do programa. Mesmo que o0s professores tenham
assumido as duas tendéncias conceituais na formagdo no ambito do Programa
Professor@com, na formacé&o geral eles associam com muita evidéncia a tendéncia
liberal-conservadora. E importante salientar que por ser executada por um 6rgéo
externo (IQE) ela ndo esta claramente dentro de um paradigma de formacdo em
didlogo com os demais setores da RMER.

Em nossa andlise consideramos que a formacdo do Programa
Professor@com apresenta caracteristicas da tendéncia liberal-conservadora e
também caracteristicas da tendéncia critico-reflexiva. Inclusive alguns professores
consideram que a formacédo conduz a autonomia para uso das TDIC e a reflexado da
pratica docente. Sendo assim, consideramos que a tendéncia que permeia a
formacao continuada no &mbito do Programa Professor@com é parcialmente critico-
reflexiva (ARAUJO; SILVA, 20009).

Entretanto, no que diz respeito, a nossa andlise referente a tendéncia
conceitual que permeia a formagao continuada no aspecto mais geral, denominada
de EPM, constatamos que esta formagdo ndo atende as necessidades dos
professores, “é uma formacéo fora da realidade, preocupada apenas com indices e
as vivéncias deixadas de lado” (P32), realizada através de encontros mensais de
curta duracdo e “segue o modelo importado do IQE que n&o corresponde as
necessidades da rede” (P10). Sendo assim, partindo dessas concepgoes,

consideramos que esta formag&o possui caracteristicas predominantes da tendéncia
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liberal-conservadora (ARAUJO; SILVA, 2009).

Através dos fragmentos das falas apresentados no quadro 14, identificamos
que para os professores as formagdes (EPM), de forma geral, apresentam uma
tendéncia liberal-conservadora, pois mesmo quando a unidade de registro aparece
indicando uma caracteristica critico-reflexiva, elas remetem a conservadora. As
caracteristicas ligadas a tendéncia critico-reflexiva encontradas estdo muitas vezes
relacionadas ao espaco de luta, espago de trocas de queixas. E como se a formagéo
fosse importante apenas na medida em que ela proporciona 0s encontros e 0s
desabafos, mas n&o necessariamente enquanto mecanismo de construgdo de

conhecimentos.

5.2 Possibilidades de Uso das TDIC

Apresentaremos nesta secdo, as concepcdes dos docentes sobre as
possibilidades de uso das TDIC na educagao. Utilizamos as subcategorias
Paradigma conservador e Paradigma progressista (BEHRENS, 2010) para identificar
as respectivas concepgoes. Inicialmente iremos apresentar as concepgdes dos
mediadores e, posteriormente as concepgdes dos professores que atuam no 3° e 4°
ciclos.

Quanto a possibilidade de uso das TDIC na educacdo, encontramos nas
vozes dos mediadores, quinze unidades de registro, que apontam para uma
valorizagdo da transmissdo dos conteludos, ou seja, para utilizagdo das TDIC de
forma conservadora e, cento e quatro unidades de registro que apresentam
caracteristicas do uso das tecnologias numa perspectiva do paradigma progressista.

No quadro abaixo, ilustramos as concepgdes dos mediadores que

representam uma concepgéao conservadora do uso das TDIC.
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Quadro 17: Concepgéo conservadora dos mediadores quanto ao uso das TDIC

PARADIGMA CONSERVADOR

PARADIGMA PROGRESSISTA

“E  mais rapido preparar
conteudos utilizando
tecnologias” (M1)

“[...] auxilia o professor na
apresentagdo dos conteudos”
(M7).

“[.-] monitoramento
resultados dos
ministrados”. (M3)

0s
as

dos
conteudos

“[...] proporcionar mais
alunos.” (M1)

“[...] favorece tanto para o enriquecimento da
contextualizag&o historica para o conhecimento
em arte (vasto conteldo na web sobre artistas e
suas obras, histéria das artes, museus virtuais
etc), para a leitura de obras de arte (infinidade
de imagens de obras de arte e de artistas),
como para o fazer artistico na escola
(aplicativos e softwares especificos)”. (M8)

“[...] pluralidade de abordagens e fatores
estimuladores - som, video, cores”. (M5)

“[...] Cooperagcdo entre professores e

estudantes no ensinar e apl€Nder, perto e
longe EAD)”. (M3)

“Possibilita a construgédo e a reconstrugéo de
textos e imagens de forma dinamica, a
simulacdo de fendmenos naturais e artificiais”.
(M8)

“[...] usar a internet para intercambio entre
estudantes”. (M4)

“[...] interagdo, socializagdo, facilidade na
organizacéo dos dados, comunicagao, autoria e
co-autoria”. (M14)

“Uso de celulares durante registro e produgéo
das informagbes. Uso do googledrive para
produzir trabalhos colaborativos.” (M1)

“[...] estendendo o tempo e o0 espago
pedagogico para além dos muros da escola.”

interagdo entre o0s

(M8)
“[...] integrar o individual, ao grupo e ao meio
social.” (M12)

“[...] criag@o de blogs, utilizando recursos como
videos, chats, links e a internet.” (M7)

“Os alunos utlizaram maquina fotogréfica,
computador, internet e socializaram o resultado
da pesquisa com alunos de outras turmas”.
(M1)

“[...] varios projetos utilizando Edicdo de
Videos, Stopmotion, Redes Sociais (Facebook),
Blog e e-mail. (M6)

"[...] as possibilidades de "mobile", ou seja, de
apps para tablet e smartphone.” (M2)

Fonte: producéo propria, 2013.
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Quanto as concepgbes dos professores que atuam no 3° e 4° ciclos,
encontramos nas suas vozes: trinta e trés unidades de registro que abordam
caracteristicas do paradigma conservador e, noventa e uma unidades de registro
com caracteristicas do paradigma progressista. No quadro abaixo exemplificamos as

respectivas concepcgoes.

Quadro 18: Concepgbes dos professores sobre possibilidades de uso das TDIC na

Educacéo

PARADIGMA CONSERVADOR

PARADIGMA PROGRESSISTA

“Transmitir conhecimento” (P47)

“[...] manter atengdo no assunto.”
(P4)

“[...] apoio didéatico, criacdo de
atividades.” (P50)

“[...]  utlizacdo de  midias,
relacionadas aos livros didaticos.”
(P7)

“[...] a ideia do aluno é que o

computador é para facebook ou
jogos.” (P35)

“[...] exibicdo de
contenham o]
trabalhado.” (P52)

flmes que
contetdo

“No ensino de Lingua Inglesa, por exemplo,
pode-se ver/ouvir um programa de tv direto de
um pais de lingua inglesa, ou pode-se contactar
alguém desse pais via skype, etc”. (P42)

“[...] comunica¢do a distancia com estudos em
grupo”. (P45)

“[...] os recursos, por exemplo, tablet's podem a
partir do sistema de GPS numa aula de
Geografia favorecer ao desenvolvimento do
aprendizado de localizacdo através da altitude,
longitude, levando ao mesmo tempo a
concepcdo que o telefone e /tablet € um
instrumento onde ndo é possivel, soé
enviar/receber mensagem, mas também utiliza-
lo para aprender novos conhecimentos que
estdo no seu cotidiano: localizagdo no
spacgo/deslocamento”. (P14)

“[...] estimulam o processo de criagdo.” (P56)
“Autonomia, descentralizacdo de ir ambiente

fisico fixo (universidade, por exemplo),
colaboracéo, entre outros.” (P61)

Fonte: producéo propria, 2013.

Apesar de encontrarmos nas vozes dos sujeitos indicios do paradigma

conservador quanto ao uso das TDIC, percebemos que a concepg¢éo dos docentes
caminha em diregdo da abordagem progressista da educagéo, pois nas suas vozes
foi possivel identificar um nimero significativo de unidades de registro que apontam

para a produgcdo do conhecimento e para pesquisa instrumentalizada pelo uso das
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TDIC (BEHRENS, 2010). Portanto, descrevemos que a concepg¢ao dos professores
e dos mediadores quanto ao uso das TDIC na escola € voltada para a abordagem

progressista da educagao.

5.3 Possibilidades de aprendizagem com uso das TDIC

Para identificar as concepgdes dos docentes sobre as possibilidades de
aprendizagem com o uso das TDIC, utilizamos as subcategorias aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. No quadro abaixo,
apresentamos a subcategorias e o0 quantitativo de unidades de registro que

encontramos nas vozes dos docentes.

Quadro 19: Possibilidades de aprendizagem com uso das TDIC

Subcategorias Unidade de registros

Professores mediadores

(3° e 4°ciclos)

Aprender a conhecer | 13 17
Aprender a fazer 23 44
Aprender a conviver |8 27
Aprender a ser 1 15

Fonte: producéo propria, 2013.

A categoria que apresenta maior quantidade de unidades de registro tanto
por parte dos professores quanto dos mediadores é “aprender a fazer’. Também
chama nossa atencéo a categoria “aprender a conhecer” que esta presente em boa
qguantidade nas vozes dos dois sujeitos. Quanto a aprender a conviver, aparece com
muita forgca na voz dos mediadores, mas em pequena quantidade na dos
professores e finalmente “aprender a ser” que aparece de forma significativa apenas
na voz dos mediadores.

Encontramos nos dados que os mediadores visualizam as possibilidades de
aprendizagem através do uso das TDIC de uma forma mais ampla que o professores.
Considerando que esses sujeitos foram formados para trabalhar junto aos

professores promovendo o uso das TDIC é natural que tenham uma apropriacdo
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maior sobre essas possibilidades. Quanto a énfase dos dois grupos no “aprender a
fazer” e “aprender a conhecer” e a pouca énfase das categorias relacionadas a ser e
conviver, que relacdo poderiamos estabelecer com a formacdo no ambito do
Programa Professor@com? No quadro abaixo, apresentamos recortes das vozes
dos docentes que ilustram cada subcategoria, que nos ajudam a responder a

guestéao.

Quadro 20: Possibilidades de aprendizagem

Subcategorias

Mediadores

Professores (3° e 4° ciclos)

Aprender a

conhecer

“Compreenséao dos
fendbmenos naturais”.
(M10)

“Complexidade cognitiva
no uso do hipertexto”.
(M8)

“[...] compreender o processo de
erupgao vulcanica”. (P6)

“[...] aprender novos conhecimentos
que estao no seu cotidiano:
localizagdo no espago/deslocamento.
Conhecer novos sites e conhecer
novos dados”. (P14)

“[...] ampliag&o do conhecimento”.
(P37)

“[...] conhecimento sobre os
equipamentos e programas”. (P65)

Aprender a “Socializaram o resultado | “[...] usar o HQ para fazer historias
fazer da pesquisa com alunos | em quadrinhos”. (P26)
de outras turmas”. (M1) “Elaboragéo de um jornal, pesquisas,
“Possibilidade de autoria, | comunicagéo a distancia com estudos
com producgdo de videos | em grupo”. (P45)
e audio”. (M8) “[...] fazer video-clip.” (P26)
Aprender a “Aprendizagem “[...] construgéo de trabalhos em
conviver colaborativa.” (M11) gruposl...].” (P48)

“Integrando um grupo de
discussao”. (M2)
“Cooperacgao entre
professores e
estudantes”. (M3)
“Trabalho com projetos.”
(M7)

“Integrar o individual ao
grupo e ao meio social.”
(M11)

“[...] colaboragéo.” (P61)

“[...] uso do atlas digitais interativos.”
(P12)

“[...] interac&o” (P5)

Aprender a ser

“Construcdo da sua
identidade, do seu
caminho pessoal.” (M11)
“Ser digital.” (M6)
“Reflexdo do que se esta
fazendo.” (M2)

“ Autonomia”. (P61)

Fonte: producéo propria, 2013.
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Os docentes indicam possibilidades de aprendizagem relacionadas a
producdo do conhecimento como por exemplo, “[...] usar o HQ para fazer historias
em quadrinhos”, “elaborar um jornal’, “fazer video-clip”, “producdo de video ou
adudio”, mas também citam a apropriagdo do conhecimento produzido pela
humanidade. Quando falam sobre conhecer, mesmo com a predominancia dos
olhares nos contetudos, ou seja, as TDIC ajudando na aprendizagem dos
fundamentos de conhecimentos cientificos, como por exemplo: erupgées vulcanicas,
localizacdo no espacgo/deslocamento ou historia da arte, ndo visualizamos nestes
recortes énfase na dimensado de transmissdo de conhecimentos, caracteristica da
abordagem conservadora da Educagao (BEHRENS, 2010)

Eles ao apontarem nas suas vozes que é possivel, com uso das tecnologias
digitais, favorecer a “Autonomia para aprendizagem”. (M8); “[...] Aprendizagem
colaborativa”. (M11); “autoria”; “interagdo”, [...] aproximacéo, socializagdo, autoria,
comunicagao”. (M14) dentre outras questbes, visualizam possibilidades de
aprendizagem com uso das TDIC numa perspectiva sécio-interacionista expressa na
espiral de aprendizagem proposta por Valente (2005)

Podemos supor que as formagdes no ambito do Programa Professor@com
j& apresentam aos professores os diversos olhares referentes as possibilidades de
aprendizagem com uso das TDIC, numa perspectiva construcionista (VALENTE,
2005).

Estamos entendendo, pelas falas dos professores que h& possibilidade para
que os mesmos ampliem seus olhares sobre o processo de aprendizagem através
das TDIC, mas a formacéo teria um papel fundamental na ampliagéo desses olhares.

Ainda estabelecendo uma relagdo com os estudos na area de cognicdo se
tomarmos, por exemplo, as categorias discutidas por Nufiez (2009), a partir da
perspectiva socio-historica: o carater social da aprendizagem, a atividade e a
mediacdo, podemos relacionar com as formas de aprendizagem analisadas acima.
Estamos chamando a atengdo para o fato de que quando os professores, por
exemplo, reconhecem pouco a dimens&o do conviver eles poderiam também estar
negligenciando a importancia da mediacdo enquanto categoria importante do
processo de aprendizagem e isso poderia ter um rebatimento em propostas de
formacao.

Nosso estudo ndo se propbe a aprofundar essa questdo cognitiva, mas

estamos trazendo para lembrar que a limitagdo de olhares dos professores pode
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também estar relacionada a uma auséncia de estudos que proporcionem o
conhecimento sobre 0s processos cognitivos e isso seria importante dentro das
discussbes de formagdo no campo das TDIC. E um tema que esta presente em
algumas ementas de cursos apresentadas no inicio deste trabalho, mas pelo que

percebemos n&o tem conseguido se impor nas formacgdes dos professores.

5.4 Desafios quanto ao uso das TDIC na escola

Quando perguntamos aos docentes quais os desafios que eles enfrentam ao
usar as TDIC na escola, encontramos respostas nas quais foi possivel aglutina-las

trés subcategorias a posteriori: Infraestrutura, formagéo e tempo.

Desafios quanto ao uso das TDIC: concepc¢do dos mediadores

Encontramos nas vozes dos mediadores cinquenta e cinco unidades de
registro referentes aos desafios quanto ao uso das TDIC na escola, como por
exemplo:

¢ “Apoio técnico operacional pré e poés utilizacdo; espago tempo para
utilizar o laboratério de informética pelo nimero de computadores x
ndmero de estudantes; a manutencdo dos equipamentos; tempo para
planejamento e para organizagao das producgdes” (M10).

¢ “Problemas de conectividade” (M1)

¢ “Mudanga na estrutura de funcionamento da escola em relagéo ao "o
que é dar aula"; Turmas muito grandes para a nova forma de trabalho
necessario; Falta de periodos de trabalho para preparacdo de
atividades desafiadoras e que gere interesse dos novos alunos” (M6).

¢ “O desafio maior € a falta de ambiente adequado para realizagdo das
atividades. No formato atual de escola, a tecnologia fica engessada a
espacos restritos e horérios determinados. A infraestrutura deixa a
desejar (computadores multiterminais lentos, sistema operacional
instavel, salas pequenas, conexdo lenta) e falta formacdo adequada
ao professor, bem como, tempo pedagdgico para o planejamento de

suas aulas integrando as tecnologias” (M2).
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Desafios quanto ao uso das TDIC: concepcdo dos professores que atuam no 3° e
4° ciclos

Encontramos nas vozes dos professores que atuam no 3° e 4° ciclos, oitenta
e cinco unidades de registro que nos remete a categoria desafios. Dos desafios
apontados pelos professores, 0os mais destacados foram referentes a infraestrutura e
formagao continuada.

Quanto a infraestrutura eles apontam que “adequar os espagos fisicos da
escola as novas tecnologias” (P22) é um grande desafio, pois “na escola, 0s
espacos sado péssimos, mal estruturadas, ndo funcionam como deveriam, 0s
ambientes inadequados, falta estrutura fisica” (P54), “salas superlotadas e condi¢cdes
estruturais das salas de aula” (P25). Além disso, eles destacam que “problemas

técnicos” (P48), tais como:

“Faltam equipamentos, condi¢des de trabalho, acesso a internet, etc.” (P8)

e “Equipamentos de qualidade, Internet rpida, etc”. (P32).

¢ ‘“Insuficiéncia de maquinas nas escolas”. (P31)

e “Os entraves surgidos no uso dessa tecnologia (auséncia de equipamento,
falha no equipamento ou no sistema)”. (P40)

e “O laboratério de informatica. Sempre sujo, sem estagiario ou com um

estagiario inapto, versdes diferentes do Linux em cada PC, sala pequena que

nao comporta todos os alunos”. (P26)

“Suporte para situacdes de dificuldade”. (P 30)

Quanto a formacdo continuada enquanto desafio, eles afirmam que é
necessario uma “apropriacdo maior do professor sobre alguns recursos e
programas” (P48), que “as formagdes precisam ser, de fato, eficientes, pois existem
professores familiarizados com a tecnologia e outros nao” (P27). O professor P2
destaca a necessidade de formagfes em servico, na prépria escola que leciona, pois
“ndo ha, pelo menos, na escola onde leciono, formacdes, na propria escola, sobre
tecnologia em educagao”.

O professor P54 afirma que tem um “total desconhecimento do uso da
tecnologia, e os computadores para mim MONSTROS AMEDRONTADORES". Desta
forma, ele demonstra receio em utilizar as tecnologias as suas aulas”.

Eles afirmam também, que “o despreparo dos professores para lidar com os
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imprevistos e principalmente a falta de atualizagdo humana e das maquinas” (P33) é
ainda um desafio.

Além disso, os professores destacam preocupacdo em como utilizar as
tecnologias com os estudantes. Abaixo apresentamos algumas unidades de registro

gue indicam estes entraves:

[...] “focar o aluno no objetivo de se utilizar os recursos tecnoldgicos” (P56)
e “Trabalhar com alunos coletivamente”. (P36)

e “Aeducacao do aluno para utilizar a maquina de forma correta”. (P58)
e “Fazer com que os alunos sigam as orientacdes estabelecidas”. (P28)

e ‘“Incapacidade de os alunos entenderem como usar tal ferramenta por

deficiéncia na proépria lingua portuguesa: sdo semialfabetizados”. (P42)

e “Adificuldade de manter o aluno conectado somente com midias e

conteudos de interesse pedagdgico”. (P52)
e “O comportamento dos nossos estudantes em sala de aula”. (P57)
e “[...] a conduta dos alunos”. (P12)
e “[...] falta de consciéncia e foco”. (P59)

e “Afalta de atengéo dos alunos”. (P33)

Nas vozes, geralmente, eles demonstram que tém dificuldades, devido ao
comportamento e ao nivel de aprendizagem dos estudantes. Porém, destacamos
que estes receios precisam ser vencidos através das formacdes. Por isso,
elencamos esses desafios na subcategoria formagao continuada.

Encontramos apenas na voz do professor P61 o desafio referente “tempo
disponivel”, na qual elencamos na subcategoria tempo.

Os professores apontaram também para a necessidade de “uma politica de
tecnologia da escola bem definida” (P65) e que, as escolas precisam “estarem
organizadas, estruturadas de modo a pér em pratica o que propdem, informatizar as
escolas e instrumentalizi-las em todos os aspectos”. (P45) Além disso, houve

destaque para a importancia da logistica nas unidades escolares, conforme declarou
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o professor P53: “falta apoio humano nas escolas para facilitar o acesso ao

equipamento e instalacdo”.
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CONSIDERACOES

Ao concluir esta caminhada em busca de compreender as concepgdes dos
docentes em relagdo ao uso das tecnologias digitais, a partir do processo de
formagdo continuada no ambito do Programa Professor@.com, apresentamos
nossas consideragfes, retomando a hipdtese desta pesquisa e expondo novas
questdes, como perspectivas futuras de investigagao.

Esta pesquisa iniciou através do seguinte questionamento: quais as
concepgOes dos docentes sobre as possibilidades e os desafios do uso das TDIC a
partir da formacéo continuada no ambito do programa Professor@.com? Partimos
da hipdtese de que os docentes veem as possibilidades de uso das tecnologias de
forma distinta:

* O mediador visualiza possibilidades de aprendizagem dos professores
nas formagcdes continuadas em tecnologias na educacdo. Porém, ele
tem dificuldades de verificar no cotidiano escolar dos professores a
aplicacdo dessas aprendizagens;

= O professor enxerga possibilidades de uso das tecnologias na sua
pratica, mas a descontinuidade do processo formativo o impossibilita
conceber possibilidades de aprendizagem com as tecnologias,
inclusive concebé-las como instrumentos mediadores no processo

ensino-aprendizagem.

Conforme nossa andlise, foi possivel constatar que nossa hipétese foi
parcialmente confirmada, pois os professores e mediadores apresentaram nas suas
vozes possibilidades de aprendizagem, porém as dificuldades apresentadas pelos
mediadores diferem da apontada na nossa hipotese. Nao ficou explicito nas vozes
dos mediadores, que verificar no cotidiano escolar dos professores a aplicagéo dos
conhecimentos construidos na formagé&o continuada € um desafio para os eles.

Quanto ao que diz respeito aos professores que atuam no 3° e 4° ciclos
constatamos que eles visualizam possibilidades de uso das tecnologias na sua
pratica pedagdgica e apontam que a descontinuidade do processo formativo dificulta
conceber as tecnologias como instrumentos mediadores no processo de ensino

aprendizagem. Desta forma, confirmando nossa hipotese.
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Quanto a descontinuidade do processo formativo, encontramos nas vozes do
gestor e dos sujeitos que as formagdes no ambito deste programa n&o ocorreram no
ano de 2012 e 2013. A RMER implantou outro programa, denominado Rede de
Aprendizagens e ac¢Oes de formagdes deste programa nao estdo articuladas com o

“ A

programa Professor@.com. Além disso, “é reservado um curtissimo tempo para
refletir sobre a pratica pedagogica” (P27), pois as formagbes continuadas séo
realizadas através de encontros mensais, geralmente um turno, inviabilizando
atitudes de reflex@o sobre a pratica docente.

As formagdes sem continuidade ou de curta duragdo, sem o tempo
necessario para o professor refletir sobre sua pratica, sdo classificadas na tendéncia
conservadora (ARAUJO; SILVA, 2009).

Além disso, é possivel perceber no quadro oito que os professores de
Matematica sé participaram de um encontro, referente & formac&o continuada no
ambito do programa professor@com, pois foram convocados a participar de outra
formagdo continuada, planejada por profissionais de outra instituicdo. Esta agéo
demonstrou uma desvalorizag@o da formacado que ja estava em andamento e gerou
uma descontinuidade do processo formativo para estes docentes.

Além da descontinuidade do processo formativo, também encontramos uma
representacao significativa, da participagdo dos professores nas formacdes, devido a
obrigatoriedade. Entendemos que o termo obrigatoriedade aparece, porque a
formacdo ndo atende as expectativas dos professores ou os desafios que os
professores enfrentam para participar das formagdes os desmotivam, como por
exemplo, o deslocamento do professor de uma escola para outra. Tem professor que
leciona em outro municipio e enfrenta dificuldades de chegar até o local de formagéo,
devido ao transito e também ao tempo de deslocamento entre os municipios.

Esses dados sobre a descontinuidade da formacédo e a desmotivagéo de
alguns professores para participar da formagdo nos remete a um problema
importante no campo da formagdo continuada que € a propria elaboracdo de
politicas de formag&o. Essa descontinuidade pode ser um reflexo de uma Rede de
Ensino que ndo tem politica de formacdo bem definida com principios, objetivos,
concepcao de formacao, diagndstico e participacdo dos professores na elaboracéao
dessa politica.

Nosso trabalho discutiu concepgfes de formagéo, mas serd que os sujeitos

que pensam e planejam as formagdes nesta rede de ensino tém participado de
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discussbes que os levem a uma definicAo de concepgbes que consequentemente
gerem planejamentos coerentes?

Acreditamos que esse planejamento pode inclusive ultrapassar os limites de
cada rede de ensino. Compreendemos que a formacdo continuada € um dos
espagcos de construcdo e reconstrugdo dos saberes docentes e que 0s
conhecimentos construidos na formacao poder&o ajuda-los a melhorar a sua prética,
independente de qual rede de ensino eles atuam. Como afirma o professor P30
“utilizo nas outras redes em que trabalho” os conhecimentos construidos nas
formagdes promovidas pela RMER.

Acreditamos que se houvesse um didlogo entre os gestores das redes de
ensino referente a importancia das formacdes continuadas na constituicdo do “ser
professor” e na melhoria do processo ensino-aprendizagem, provavelmente a
participacdo dos professores poderia ser mais relevante. Pois, os professores
poderiam ter mais o tempo para refletir, discutir e socializar as possibilidades e
desafios do uso das tecnologias. Inclusive, dialogarem sobre possibilidade de
dispensa dos professores que atuam em outras redes de cumprir sua carga horaria
a favor da participagdo nas formagdes.

Apesar de identificarmos unidades de registros que apontam para uma
tendéncia conceitual de formacgdo continuada para o viés liberal-conservador, foi
possivel também encontrar concepgfes docentes voltadas para a tendéncia critico-
reflexiva. Por isso, no que diz ao objetivo de identificar a tendéncia conceitual da
formagao continuada no ambito do programa professor@.com, consideramos que a
formacao continuada é parcialmente critico-reflexiva.

Consideramos que os docentes visualizam possibilidades de aprendizagem
com uso das TDCI, porém os entraves relacionados a formacdo continuada dos
docentes, a infraestrutura e ao tempo pedagdgico dificultam uma préatica docente
voltada ao paradigma progressista. E dificil para os professores integrarem as
tecnologias na sua pratica docente sem mudanca da cultura escolar. A mudanga das
concepcdes dos docentes ndo é suficiente para promover a aprendizagem dos
estudantes com uso das tecnologias se a cultura escolar continua conservadora.

Apresentamos novas questdes, que consideramos perspectivas futuras de
investigacdo: Como mudar a cultura escolar a fim de viabilizar o uso das TDIC
baseado no paradigma progressista? Por que a RMER ainda nédo definiu uma

politica de formacao continuada no viés da tendéncia critico-reflexiva?
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ANEXOS

ANEXO 1 - Roteiro para Entrevista (com os mediadores)

DADOS DE IDENTIFICACAO
1. Profissdo?: Professor(a) ( ) 1° e 2°ciclos ( ) 3°e 4° ciclos
2. Atuacgédo narede: ( X ) professor(a) multiplicador(a) — Quantos anos?

3.1 Além de ser professor multiplicador, vocé atua em qual
setor/departamento/diretoria da Prefeitura do Recife? Quanto tempo?

3. Ha& quantos anos é professor? Quantos anos vocé é professor na RMER (6° ao 9°
ano)? Ha quantos anos é multiplicador na rede municipal do Recife?

4. Formacao (nivel de graduagdo em que &rea do conhecimento):

Areas de conhecimento Componentes curriculares
() Lingua Portuguesa

Linguagens, Codigos e ( )Arte

suas Tecnologias (_ ) Lingua Estrangeira (Inglés)
(_ ) Educacéao Fisica

Ciéncias da Natureza, () Ciéncias

Matematica e suas

Tecnologias

Tecnologias (__ ) Matematica
. () Histéria
Ciéncias Humanas e suas ,
() Geografia
(

) Ensino Religioso

FORMAGCAO CONTINUADA DOS PROFESSORES MULTIPLICADORES:

1. Além do curso de especializacdo, a RMER oferece aos professores
multiplicadores outros cursos de formacgdo continuada? Quais? Vocé
participou ou participa desses cursos?

2. Como é o processo de formacédo continuada dos professores multiplicadores?

23 Cargo referente ao concurso no qual ingressou na RMER.
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USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS:

1. Quais as possibilidades de uso das tecnologias digitais na pratica pedagégica?
Vocé pode dar exemplos de algumas possibilidades de uso dessas

tecnologias?

2. Em sua opinido, quais os desafios que os professores (3° e 4° ciclos) tém ao

utilizar as tecnologias na escola (nas aulas)?

3. Quais os desafios que vocé encontra ao utilizar as tecnologias durante as

formagdes continuadas?

4. Qual a sua concepgao sobre as possibilidades de aprendizagem com 0 uso

das Tecnologias digitais da Informac¢éo e comunicagéo?

FORMACAO CONTINUADA — No ambito do programa Professor.com:

1. Em sua opinido, como os professores reagem a formagdo continuada

sobre uso de tecnologias?

2. Durante as formagfes continuadas, nas quais vocé é o(a) mediador(a),

vocé percebe que os professores aprenderam? Justifique.
3. Como é selecionado o contetido das formacdes?

4. A formacao abrange a vida cotidiana da escola e os saberes oriundos da

experiéncia do professor?
5. O processo formativo é permanente? Tem continuidade?

6. Em sua opinido, o processo formativo neste programa, conduz a
autonomia do(a) professor(a) quanto ao uso das tecnologias digitais na
pratica docente?

7. Em sua opinido, o processo formativo neste programa conduz o(a)
professor(a) a realizar uma pratica critico-reflexiva? Durante as formacdes

o professor € instigado a refletir sobre a sua préatica pedagogica?
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ANEXO 2 - Questionério - professores dos 3° e 4° ciclos

Solicitamos sua colaboragdo respondendo este questionario. Ele faz parte da
pesquisa de Mestrado do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Matematica e
Tecnolégica do Centro de Educac¢do da UFPE, intitulada como: "Concepgbes dos
docentes sobre possibilidades de aprendizagem com o uso das tecnologias digitais
da informacdo e comunicacéo”. O objetivo deste questionario € construir dados que
possam subsidiar a pesquisa. Informamos que sua identidade ser4d mantida em
sigilo.

Contamos com sua participagao!

Pesquisadora: Maristela Andrade
Orientador: Prof° Dr. Sérgio Abranches

DADOS DE IDENTIFICACAO

1. Profiss&o?*: Professor(a) ( )1°e2°ciclos ( ) 3°e 4°ciclos

2. Turno de trabalho: ( )Manha ( )Tarde ( ) Noite

3. Sexo: “ Feminino © Masculino

4. Faixa etaria — Qual o ano que vocé nasceu?

5. Estado Civil: a Solteiro(a) a Casado(a) a Divorciado(a)
Vitvo(a) “ outros

6. Formacao Académica (Nivel pos-graduacgéo):
Doutor (a) " Doutorando (@) “ Mestre (a)

Mestrando (a) a Especialista a Graduado(a)
Atuacéo na Rede Municipal de Ensino do Recife (RMER):

7. Quantos anos vocé ¢é professor na RMER (6° ao 9° ano)?

8. Qual(ais) componente(s) curricular(es) vocé leciona na RMER?

= Lingua Portuguesa = Artes = Lingua Estrangeira
= Educacéo Fisica " Ciéncias " Matematica
" Histéria = Geografia = Ensino  Religioso

I Outro:

24 Cargo referente ao concurso no qual ingressou na RMER.
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9. Além de ser professor vocé exerce outra fungdo na RMER? Qual? Quanto tempo?

10. Carga Horaria de atuagéo:
() 125h/a ( ) 270h/a () 290h/a () Outra. h/a

Atuacdo em outra rede de ensino:

11.Vocé atua em outra rede de ensino? Qual?

12.Quantos anos vocé atua em outra rede de ensino?

FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES:

13.Como é o processo de formagdo continuada dos professores?

14.Quais os desafios que vocé encontra para participar das formagdes continuadas
oferecidas pela RMER?

15.Quais 0s aspectos positivos da formacao continuada?

FORMACAO CONTINUADA — No ambito do programa Professor.com:

16. Quais os motivos que mobilizam vocé a participar da formagdo continuada em

Tecnologia na Educagéo?
.. . - . .
Adquirir novos conhecimentos Dinamizar as aulas

Melhorar a aprendizagem dos estudantes a Obrigatoriedade

Outro:
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17.Como vocé reage a formacdo continuada sobre uso de tecnologias?

18.0 processo formativo é permanente? Tem continuidade?
( )Sim () Néo
19.Em sua opinido, o processo formativo neste programa, conduz a autonomia a

do(a) professor(a) quanto ao uso das tecnologias digitais na pratica docente?

20.Em sua opinido, o processo formativo neste programa conduz o(a)
professor(a) a realizar uma prética critico-reflexiva? Durante as formagfes o

professor € instigado a refletir sobre a sua pratica pedagogica?

21. Quais as possibilidades de uso das tecnologias digitais na pratica pedagogica?
Vocé pode dar exemplos de algumas possibilidades de uso dessas

tecnologias?

USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS:
22.Quais as possibilidades de aprendizagem com o uso das Tecnologias digitais

da Informacéo e comunicagao?
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23.Quais as possibilidades de uso das tecnologias digitais na pratica pedagoégica?
Vocé pode dar exemplos de algumas possibilidades de uso dessas

tecnologias?

24. Em sua opinido, quais os desafios que os professores (3° e 4° ciclos) tém ao

utilizar as tecnologias na escola (nas aulas)?




108

ANEXO 3 - Quadro 21: Nomenclatura sobre formagéo continuada dos docentes

Terminologia

Significados

Capacitacédo

Proporcionar determinada capacidade a ser adquirida pelos
professores, mediante um curso um Ccurso; concepgao
mecanicista que considera os docentes incapacitados.

Qualificacao

Nao implica a auséncia de capacidade, mas continua sendo
mecanicista, pois visa melhorar apenas algumas qualidades
ja existentes.

Aperfeicoamento

Implica tornar os professores perfeitos. Estd associado a
maioria dos outros termos.

Reciclagem Termo préprio de processos industriais e, usualmente,
referente a recuperacdao do lixo.

Atualizacéo Acao similar a do jornalismo; informar aos professores para
manter nas atualidades dos acontecimentos, recebe criticas
semelhantes a educacéo bancéria.

Formagéao Alcancar niveis mais elevados na educagdo formal ou

continuada aprofundar como continuidade dos conhecimentos que o0s
professores ja possuem.

Formagéao Realizada constantemente, visa a formagéo geral da pessoa

permanente sem se preocupar apenas com 0s hiveis da educagéo

formal.

Especializagdo

E a realizagdo de um curso superior sobre um tema
especifico.

Aprofundamento

Tornar mais profundo alguns dos conhecimentos que o0s
professores ja tém.

Treinamento

Adquirir  habilidades por repeticdo, utlizado para
manipulacdo de maquinas em processos industriais, no caso
dos professores, estes interagem com pessoas.

Re-treinamento

Voltar a treinar o que ja havia treinado.

Aprimoramento

Melhorar a qualidade do conhecimento dos professores.

Superagéao

Subir a outros patamares ou niveis, por exemplo, de
titulacao universitaria ou pés-graduacéo.

Desenvolvimento
profissional

Cursos de curta duragdo que procuram a “eficiéncia” do
professor.

Profissionalizagéo

Tornar profissional. Conseguir, para quem ndo tem, um titulo
ou diploma.

Compensacao

Suprir algo que falta. Atividades que pretendem subsidiar
conhecimentos que faltaram na formac&o anterior.

Fonte: adaptado de Alvarado Prada (ALVARADO PRADA 1997, p. 88-89 apud COSTA, 2004, p. 66).
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ANEXO 4 - Quadro 22: Perfil dos professores que atuam no 3° e 4° ciclos do Ensino

Fundamental na RMER.

Formacéo Tempo de Componente
Turno de Estado L. ~ .
Professor(a) Sexo | ldade o Académica | atuagao na curricular que
trabalho civil . .
(pos) RMER leciona
P1 TIN F 27 S Mestranda 2 anos e 5 Geografia
meses
P2 TIN M 49 C Especialista 25 Geografia
P3 TIN F 48 C Especialista 3 Geografia
L 2 anos e 7 .
P4 M/T M 34 C Especialista Geografia
meses
P5 TIN F 36 S Especialista 3 Geografia
P6 M/T/N F 40 D Especialista 8 Geografia
pP7 M/N F a7 D Especialista 21 Geografia
P8 M/T/N M a7 S Especialista 7 Geografia
P9 M/T/N M 55 C Especialista 17 Geografia
P10 M/T/N M 46 C NI 17 Geografia
P11 M/T M 43 S Especialista NI Geografia
P12 M/T/N F a7 D Especialista 3 Geografia
P13 TIN M 52 C Mestre 25 Geografia
P14 M/N F 38 S Especialista 3 Geografia
Geografia, Ens.
P15 TIN M 55 C Especialista 18 Religioso, Histéria do
Recife, ILT.
P16 M/IT/N M 36 D Especialista NI Historia, Geografia, ILT,
Histéria do Recife.
P17 T M 35 S Mestre 3 Histéria e Geografia
P18 T/N M 51 Cc Mestrando 25 Historia
P19 TIN M 63 S Especialista 28 Ciéncias
P20 TIN M 51 C Especialista 20 Ciéncias
P21 M/T F 49 C Especialista 8 Ciéncias
P22 M/N F 49 S Especialista 21 Ciéncias
P23 M/N F 55 C Especialista 17 Ciéncias
P24 M/T M |60 |C Especialista 30 Ciéncias, Matematica,

Robética
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P25 M/T 42 C Especialista 7 Ciéncias, Matematica
P26 NI NI NI NI 18 Ciéncias
P27 M 35 C Especialista 3 Lingua Portuguesa
P28 M/T/N 56 Vv Especialista 17 Lingua Portuguesa
P29 M/T/N 31 S Especialista 3 Lingua Portuguesa
P30 M 32 C Especialista 3 Lingua Portuguesa
P31 M 50 Cc Mestre 7 Lingua Portuguesa
P32 TIN 34 C Especialista 3 Lingua Portuguesa
P33 M 33 S Especialista 6 Lingua Portuguesa
P34 M/T 39 D Especialista 8 Lingua Portuguesa
P35 T 52 C Especialista 8 Lingua Portuguesa
P36 M 64 D Especialista 18 Lingua Portuguesa
P37 T 39 Outro Especialista 3 Lingua Portuguesa
o 2 anos e 9| .
P38 T 35 Cc Especialista Lingua Portuguesa
meses
o Lingua Portuguesa e
P39 M/T/N 42 C Especialista 17 p )
Lingua Estrangeira
o Lingua Portuguesa e
P40 TIN 48 C Especialista 18 p )
Lingua Estrangeira
- .| Lingua Portuguesa e
P41 M/T 48 C Especialista 2 anos e meio | . }
Lingua Estrangeira
o Lingua Portuguesa e
P42 M/T 49 C Especialista 20 p ;
Lingua Estrangeira
P43 M/IT 45 S Mestre 20 Lingua Portuguesa e
Lingua Estrangeira
P44 M 53 c Especialista NI Lingua Portuguesa e
Lingua Estrangeira
P45 M/IT 65 |D Especialista 7 Lingua Portuguesa e
Lingua Estrangeira
Lingua Portuguesa,
P46 M/T 38 C Especialista 3 Lingua Estrangeira e
Arte
Lingua Portuguesa,
P47 T 36 S Especialista 4 Lingua Estrangeira e
Ensino Religioso
P48 NI 44 C Especialista 23 Lingua Portuguesa
P49 T 42 S Especialista 3 Lingua Estrangeira
P50 TIN 48 C Especialista 26 Artes
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P51 TIN 63 C Especialista 25 Artes
P52 M/T 41 S Especialista 2 anos e 2 Artes
meses
P53 M/T 60 C Especialista 25 Artes
P54 T 60 Outro NI 25 Artes
Artes, Histéria  do
P55 M/T/N 48 C Especialista 22 Recife e Ensino
Religioso
P56 NI 33 c Especialista 2 anos e 5|0
meses
P57 M/T 55 C Especialista 16 Matematica
P58 M/T 39 C Especialista 3 Matematica
P59 T/N 48 S NI 17 Matematica
P60 M/T 43 Cc NI 3 Matemética
P61 M/N 27 |s Mestre 2 anos e 8|\ ematica
meses
L 2 anos e 2 "
P62 M/T NI C Especialista Matematica
meses
P63 M 26 C Especialista 3 Matematica
P64 T/N 61 Cc NI 18 Matematica
P65 M/T 50 S Especialista NI Educacao Fisica
P66 M/T/N 50 Outro Especialista 27 Educacao Fisica
P67 M 62 D NI 38 Educacao Fisica
P68 M/T 41 D Especialista NI Educacao Fisica
P69 NI 2 |s Especialista 07 Artes e Ensino
Religioso

Fonte: producéo propria, 2013.




