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RESUMO

Este artigo aponta uma reflex@o sobre as politicas publicas educacionais de formacao de
professores para a utilizacdo das tecnologias no contexto escolar, enfocando
principalmente os processos de formagao continuada. Esses elementos sdo a base para o
desenvolvimento do projeto de pesquisa “Professor Seu Lugar ¢ Aqui”, que busca
estreitar as relagdes entre a Universidade e a educagdo basica, mediante a construgdo de
um didlogo para os processos de formacdo no locus de trabalho do professor. Nossa
discussdo se deu por meio de um mapeamento da realidade escolar acerca dos processos
formativos oferecidos pelo estado do Parané para o uso das novas tecnologias na escola.
O instrumento utilizado foi questionario com questdes abertas e fechadas, porém, neste
artigo, apenas analisamos as questdes abertas, voltando-se especificamente para uma
andlise qualitativa articulada com a revisdo bibliografica sobre a tematica. Nesta
pesquisa, tivemos a participagdo de 23 professores, formados por diferentes areas do
conhecimento que atuam na educacao basica, da rede publica estadual, como agentes de
suas praticas pedagogicas para pensarmos os processos de formacao para a utilizacao das
tecnologias da informagdo e comunicagdo como instrumentos do processo de ensino e
aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: formacao de professores, novas tecnologias e politicas publicas.
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INTRODUCAO

O presente artigo apresenta algumas das agdes do projeto de pesquisa “Professor
Seu Lugar ¢ Aqui: estudos” que vem ao encontro das discussdes realizadas em nossa
sociedade, sobre as mudangas educacionais ocorridas com a expansdo da educagdo
basica. Nesse sentido, nosso projeto ancora-se sobre os multiplos fatores que impactam e
que podem explicar a relagdo entre formagdo continuada de professores, trabalho
docente, novas linguagens e suas tecnologias de ensino, dentro dos contextos
educacionais.

O projeto “Professor Seu Lugar € Aqui” € constituido por professores do programa
de Mestrado em Metodologias para o Ensino de Linguagens e suas Tecnologias,
pesquisadores ¢ alunos de mestrado e de iniciacdo cientifica. Assim as atividades do
projeto sdo interdisciplinares e desenvolvidas pelos participantes do projeto e articulam o
ensino, a pesquisa e a extensdo. Essa relagdo é importante para que todos os envolvidos
no processo de pesquisa compreendam a escola como local de conhecimento e o
professor, como agente de saberes e praticas educacionais.

Na tentativa de estabelecer um didlogo entre a Universidade e a educagdo basica,
nosso projeto buscou, ao longo do ano letivo de 2014, desenvolver um projeto coletivo
com os professores da Escola Estadual Bardo do Rio Branco, sediada na cidade de
Londrina — Parand, para possibilitar o processo de formagao de professores, a partir da
realidade escolar, levando em consideracdo os docentes como agentes do processo de
formacgdo e a troca de experiéncias entre os participantes do projeto. A escola tem 1117
alunos, estudando no periodo matutino e vespertino, com ensino fundamental II e Ensino
Médio e 54 professores que lecionam nas diferentes areas do conhecimento. E uma escola

situada no centro de Londrina, recebendo alunos de diferentes bairros da cidade.

A primeira etapa da pesquisa possibilitou um mapeamento da realidade da escola.
Assim, 23 professores participaram da pesquisa respondendo os questionarios sobre

como ocorre o processo de inser¢ao das tecnologias de informag¢do e comunicacdo na



pratica pedagogica. Partimos das seguintes indagagdes: As politicas publicas
educacionais para a inser¢@o das tecnologias nas escolas tém contribuido para a utilizagdo
dos recursos tecnoldgicos para além de atividades meramente instrucionais? As propostas
de formacao de professores ofertadas pelas politicas publicas educacionais superam a

visdo utilitarista, mecanicista e generalista?

Com tais inquietagdes, o presente artigo lanca o olhar para compreender a relagao
entre as politicas publicas educacionais e formagdo continuada dos professores na
educacdo basica para o uso das novas tecnologias, pautando-se na fala dos professores da
escola Bardo do Rio Branco e ainda busca estabelecer uma relacdo mais ampla com a

questao da inser¢do das novas tecnologias de informagdo e comunicacao na sociedade.

NOVAS TECNOLOGIAS E AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

O mundo contemporaneo passa por grandes mudangas econdmicas, politicas,
sociais e culturais que impactam no campo educacional, redimensionando o papel do
professor, dos curriculos escolares, da gestdo escolar e do processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, destaca-se a necessidade de praticas pedagdgicas que vém
ao encontro de diferentes metodologias de ensino na tentativa de potencializar o
conhecimento produzido dentro da escola. As reflexdes acerca dessa questao apontam a
importancia da superacdo do paradigma tradicional presente em grande parte das escolas
brasileiras, no sentido de que a “a¢do docente concentra-se em mecanismos que levem a
reproduzir o conhecimento historicamente acumulado e repassar informac¢des como
verdades absolutas e inquestionaveis. Focalizado na reproducao do conhecimento, busca
atividades como a repeticdo e a memorizagdo dos contetidos pelos alunos”.
(BEHERENS, 2009, p. 180)

Na contramdo dessa tendéncia, Behrens (1999), Capra (1996), Moraes (1997),

Morin (2000) e Santos (1999) propdem pensar a escola e suas relagdes a partir da 6tica do



paradigma emergente, em que se centra ndo na reproducdo de informagdes, mas na
produg¢do de conhecimentos, fundado na participacdo ativa dos sujeitos (alunos e
professores nos processos de ensino e aprendizagem). Sendo assim, torna-se
“inquestiondvel uma nova forma de organizacao do trabalho das institui¢des escolares e
dos processos de formacao inicial e continuada bem como novo posicionamento de todos
os que trabalham na educacao” (VEIGA, 2009, p. 15).

E nessa perspectiva que os professores sdo convidados a participar, problematizar e
agir pedagogicamente dentro dessa nova realidade. Por conta das mudangas, Novoa
(2009, p.4) destaca que os “professores reaparecem, neste inicio do século XXI, como
insubstituiveis ndo s6 na promocdo da aprendizagem, mas [...] no desenvolvimento de
métodos apropriados de utilizagdo das novas tecnologias”.

Nao héa duvidas de que estamos diante da necessidade de repensar a pratica
pedagdgica junto com as necessidades dos professores. Dentre algumas questdes a serem
refletidas nesse contexto, nos deparamos com a inser¢ao das tecnologias na escola, porém
também enfrentamos o desafio de compreender como se da a articulagdo dos recursos
tecnologicos de forma critica ao processo de ensino e aprendizagem, no sentido de
superar abordagens meramente instrucionista. (VALENTE, 1988)

O debate acerca das novas tecnologias no ambiente escolar vem ocorrendo desde a
década de 1970, assim como as politicas educacionais e diferentes propostas para o
ensino apoiadas na utilizacdo das Tecnologias de Comunicagdo e Informagao (TIC),
como por exemplo, a insercdo de televisores, radios, videocassetes, retroprojetores e a
informética no espaco e na pratica escolar. Ao fazer uma retomada acerca da trajetoria
sobre a questdo das tecnologias nas escolas, lembramos que, ainda nos meados de 1980,
as tecnologias de informagdo e comunicagdo tinham apenas a funcdo de otimizar o
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, tais recursos didaticos eram
entendidos como mais dindmicos e atrativos do que a fala do professor e em relacdo as
aulas voltadas apenas para o foco no quadro/giz. Os recursos tecnologicos, nessa €poca,
apresentavam-se como uma proposta de acabar com as “deficiéncias” da educacao,
porém, tais propostas pautavam-se na simples transmissao de informagdes do professor

para o aluno, por meio das tecnologias.



No periodo (1970 e 1980), as maquinas eram vistas como mais “eficientes” para
ensinarem conteudos aos alunos em relacdo aos professores. Embasam-se em concepgdes
tecnicistas (instrumentais) de ensino que resumiam as tecnologias apenas a um uso
instrumental, ou seja, com utilidade para animar a aula, at¢ mesmo para ilustrar os
conteudos, chamando a atengdo dos alunos pela visualidade, sonoridade e atratividade,
distante dos fins pedagdgicos. (VALENTE, 1988)

Quanto a essa concepgdo instrumental, Pretto (1996, p.114) ressalta que existe um
“esvaziamento desses recursos de suas caracteristicas fundamentais, transformando-os
apenas num animador da velha educagdo, que se desfaz velozmente uma vez que o
encanto da novidade também deixa de existir”, visto que, na abordagem instrucionista, o
processo educativo continua o mesmo (reproducdo dos conteudos, ndo articulagdo com a
realidade do aluno, ndo utilizagdao do recurso tecnologico como instrumento de mediacao
do processo e aprendizagem).

O projeto EDUCOM foi o primeiro projeto publico, criado em 1983, para tratar da
informatica educacional e forneceu as bases para a estruturagdo de outros projetos, até o
surgimento do PROINFO (Programa Nacional de Informatica na Educagdo), em 1989,
pelo MEC e que estd em vigor ainda nos dias de hoje. Apds 8 anos as novas Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, aprovadas pela Lei n.° 9394/96, traz a tona artigos
relacionados a ciéncia e a tecnologia, como o artigo 39 a determinagdo de uma “[...]
educagdo profissional, integrada as diferentes formas de educagdo, ao trabalho, a ciéncia
e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
produtiva” (BRASIL, 1996).

Nesse contexto, ocorre a inser¢ao dos computadores nas escolas, pelo do PROINFO
— Programa Nacional de Informatica na Educagdo, em 1997, que tinha como foco a
instalacdo de laboratérios de informatica para subsidiar o processo de ensino e
aprendizagem. Esse programa foi desenvolvido em parceria entre a Secretaria de
Educacao a Distancia do MEC e, com governos estaduais e municipais.

O PROINFO busca introduzir as tecnologias de informagao na escola publica e
também “preparar” os professores a utilizarem os computadores na sala de aula. Para a
concretizacdo desse projeto, implantaram-se estruturas nos estados., construindo os

Nucleo Tecnologia Educacional - NTE



Os Nucleos Tecnologia Educacional sdo formados por equipes de educadores e por
especialistas em informatica e especialistas em tecnologia de hardware e
software e passam a ser ponto de referéncia para a implementacao
das TIC no espaco educativo. O NTE atua na escola no processo de
inclusao digital, ajudando na orientagcdo aos professores, quanto ao
uso do computador no laboratério de informatica, bem como no que se
refere a manutencao do equipamento.

O laboratorio de informatica instalado na escola ¢ um patrimoénio do Estado e o
NTE um agente colaborador na fung¢do de orientar o uso dos recursos para o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas com os professores. Os laboratorios de
informatica estdo localizados em todas as unidades da Federagdo, sendo que cada Nucleo
Regional de Educagdo atende escolas situadas em uma mesma regido. O nimero de
escolas a serem atendidas — bem como o nimero de NTE em cada Estado — ¢
estabelecido de maneira proporcional ao numero de alunos e escolas de cada rede de
ensino publico estadual. Oficialmente, agentes multiplicadores dispdem da estrutura
necessaria para qualificar os educadores para a utilizagdo da tecnologia no processo
educacional.

Para entender como esse processo vem acontecendo na Escola Estadual Bardo do

Rio Branco, procuramos dialogar com os professores acerca dessa questao.

ANALISES DOS DADOS

Ao analisarmos os 23 questionarios respondidos pelos professores, pudemos
perceber trés grandes eixos para discussdo: distanciamento entre politica publica e a
pratica pedagdgica; formacdo instrucional e ndo pedagogica; e formacao oficial sem

vinculo com a pratica pedagbgica.



Uma primeira questao levantada pelos professores ¢ que, em sua grande maioria, as
atividades oferecidas pelos cursos ndo t€ém relagdo direta com a pratica pedagogica do
professor:

“Ndo ha pratica efetiva” (Professor 14)

“A carga horaria dos cursos é insuficiente para novos aprendizados”
(Professor 8)

“Entende que os cursos ndo tem qualquer vinculo com a melhoria da

educagdo” (Professor 2).

Identificamos, assim, uma distdncia entre a proposta do governo e a realidade
escolar bem como em relacdo a atuacdo do NTE. Quando a professora 14 destaca que
“nao ha pratica efetiva”, sabemos, pela nossa experiéncia como professora da educagdo
basica, que a maioria das visitas dos funcionarios do NTE nas escolas ¢ focada
simplesmente em questdes técnicas. Muitas vezes entram em contato com os professores,
mas para ensina-los a salvar um arquivo no pen-drive, ou salvar uma imagem em
extensdes especificas e, até mesmo, instru¢des para converter videos do youtube para o
computador.

Nao ¢ isso que se espera quando pensamos em “formagdao pedagdgica”.
Defendemos que ndo ¢ possivel desvincular a teoria da pratica. Ambas devem estar
imbricadas no mesmo processo, o que implica pensar na importancia de compreender tais
recursos tecnologicos para além da técnica em si mesma, mas em uma dimensao mais
ampla, ou seja, na relacdo entre fundamentos pedagogicos atrelados aos recursos
tecnologicos. Nesse sentido, abarcamos uma mudan¢a metodologica de ensino, pois o
problema ndo estd em quais recursos tecnologicos sdo importantes no processo de ensino
e aprendizagem, mas para, além disso, como apropriar-se da ferramenta tecnologica de
forma critica, a fim de que os métodos de ensino ndo continuem sendo os mesmos
“reproducionistas” de contetidos.

Tal fato acontece também por conta da rapidez dos cursos € o pouco tempo de
atendimento aos professores, como nos diz a professora 8 acerca da carga horaria
insuficiente para novos aprendizados. Muitas vezes, o profissional do NTE chega até a

escola para fazer atendimentos em um periodo curto de 3 a 4 horas e grande parte



dedicando-se a questdes mais superficiais ou técnicas, sem cunho pedagodgico, muitas
vezes retornando @ mesma escola um ou dois meses depois. Percebe-se que ndo ha um
trabalho continuo na escola e com os professores, fato que impossibilita a atuagcdo do
NTE. Assim, os NTE limitam-se apenas a auxiliar os professores no que diz respeito a
questdo técnica da informdtica e pouco contribuem com a pratica pedagdgica. Conforme
observamos a seguir:
“Raramente sdo cursos que trazem novas praticas. (...) E necessdrio que se
faga longas discussoes sobre o assunto”. (Professor 22)
“Nesses cursos ja discutem temas que ja sabemos, o interessante seria ajudar
o professor no planejamento diferenciado desse tipo de aula” (Professora 06)
“Os computadores sdo otimas ferramentas para serem utilizadas com os
alunos, porém o sistema operacional limita a aplicagdo de todos os recursos
que poderia utilizar e nossos cursos sao apresentadas algumas propostas que

muitas vezes se tornam dificeis de serem aplicadas” (Professora 21)

Quando a professora 22 comenta que 0s cursos pouco contribuem com praticas
inovadoras, tal fato também estd relacionado com a metodologia de ensino disseminada
nos cursos pelos laboratoristas, em que a maioria sdo generalistas, pois servem para todas
as areas do conhecimento. Nao ¢ possivel pensar que possamos ensinar historia com a
mesma concep¢do metodologica do ensino de matematica. Requer repensar nas
especificidades de cada disciplina, para que de fato possamos avangar em relacdo ao uso
apropriado dos recursos tecnoldgicos.

Nesse sentido, pode-se caracteriza-los como cursos de informatica, nos quais
ensinam apenas a técnica para trabalhar com as maquinas. Por isso, esta constata¢do
conduz a compreender a seguinte questdo: embora os governos federais, estaduais e
municipais possuam uma politica de inser¢ao para usar os computadores nas escolas, com
grupo de assessores técnicos especificos para isso, mesmo assim nao existe uma mudanga
de fato na postura do professor, pois este esta sendo treinado de uma forma generalizada,
em que os conteudos especificos ndo sdo atrelados aos contetdos pedagdgicos, mas
simplesmente voltados para o tecnicismo como um fim em si mesmo € nd3o como um

meio para alcangar as propostas na melhoria do ensino.



Outro fato € que existem os assessores técnicos (laboratoristas) para ir a escola, mas
na maioria das vezes, oferecem a assisténcia aos professores no momento em que sio
solicitados pela escola. Chegam até as institui¢cdes escolares com o objetivo de sanar as
davidas e orientar os professores, no que diz respeito ao funcionamento da maquina
computacional, tendo em vista que o sistema operacional dos computadores enviado pelo
estado para as escolas ndo ¢ o conhecido Windows, mas o Linux, o que implica a
necessidade de compreender também o funcionamento desse sistema, por isso também,
os assessores do NTE acabam tendo que ensinar o professor a salvar arquivos, construir
slides para apresentacdo de aulas, baixar musicas e imagens, tendo em vista que os
professores e as pessoas, de um modo geral, ndo t€ém uma familiaridade com o sistema
Linux, com isso, perde-se o tempo com questdes operacionais e os objetivos pedagdgicos
para o uso das tecnologias se perdem nesse contexto.

Outro problema ¢ que o Nucleo Tecnoldgico Educacional também ndo tem apenas
uma escola para atender, mas uma equipe para assessorar varias escolas, porém os
questionamentos dos professores aparecem no cotidiano escolar e quando solicitado esse
profissional, acabamos entrando dentro de uma agenda de horarios para atendimento e a
demora acaba desestimulando o uso do equipamento.

Com esses apontamentos, pontuamos a necessidade de se repensar as formagdes
ditas “oficiais” para a insercdo das tecnologias na escola, pois as mesmas nao atendem os
anseios dos professores € nem trazem propostas de mudangas na maneira de ensinar com
o uso das tecnologias de informagdo e comunicacdo. Isso implica pensar em uma politica
publica educacional mais consistente, pois tais “formagdes” pouco contribuem para
alterar o modelo tradicional de ensino, mantendo, na maioria das vezes, meras
transmissoes de informagdes pelo professor.

Sendo assim, consideramos que muitos dos cursos de formacao continuada para o
uso das novas tecnologias sdo carentes de metodologias de ensino especificas, pois

pensam que a formagdo de professores com relagdo as novas tecnologias ¢ simplesmente:

Instrui-los sobre o uso das maquinas — o conhecimento superficial do
hardware e dos softwares industrializados disponiveis em cursos de
curta duracdo, para o adestramento tecnoldgico, ou mesmo em séries de
cursos para a aquisi¢do da fluéncia digital. Consideram também que ¢
suficiente o simples treinamento para a utilizacdo dos principais
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programas: processadores de textos, programas basicos do Office e
softwares educativos (KENSKI, 2003, p. 77).

Essa situagdo também contribui para que os produtores de softwares educacionais
ou videos acabem transformando tais materiais em meras transposicoes eletronicas
digitalizadas dos conteudos dos materiais didaticos enfocadas em aprendizagem
behaviorista que funcionam como estimulos para a aprendizagem do aluno. Assim, os
meios sdo entendidos apenas como instrumentos utilizados com uma finalidade instrutiva
(NOVA, 1999).

Porém, os professores utilizam-se desses materiais (softwares) pois, como
participaram de formagdes insuficientemente, reproduzem com os computadores os
mesmos procedimentos que estavam utilizando anteriormente, assim as mudancas
paradigmaticas sdo insignificantes e a utilizagdo desses recursos tecnologicos ¢ o menos
adequado. As demandas internas dos proprios sistemas educacionais ndo conseguem dar
conta das necessidades pedagogicas, mas, além disso, preocupam-se formar apenas na
vertente tecnicista no proposito de atender as exigéncias do mercado de trabalho.

Esse fato implica pensar que nao basta introduzir os recursos tecnologicos para
obter mudancas na escola, embora sua presenca seja importante, mas ndo € isso que
garante uma nova educacdo. Somente serd uma revolu¢do se os professores
transformarem ‘“‘simultaneamente os paradigmas convencionais do ensino, que mantém
distantes professores e alunos. Caso contrario, conseguiremos dar um verniz de
modernidade, sem mexer no essencial” (MORAN, 2000, p. 63).

Podemos afirmar essa questao pela fala das professoras 22 ¢ 03 :

“A questdo das “tecnologias ndo é tdo simples, ndo sdo assuntos que devam
ser tratados desvinculados das metodologias e nem mesmo tratadas
separadamente das questoes sociais”. (Professora 22)

“(...) é apenas um recurso, sendo um uso que depende de uma metodologia e

de um bom plano de aula”. (Professora 03)

Nesse sentido, entendemos que as novas tecnologias devem ser incorporadas a

educagdo nao como simples recursos didaticos, fruto do ensino tradicional ou
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remodelado, mas como um mecanismo estruturador de uma nova educagao, embasadas
em novos pressupostos teoricos e metodoldgicos. Com base nisto, ndo apenas a figura do
professor, os métodos de ensino ou o curriculo deve mudar, mas a natureza da educagio,
sua razao de existir na e para a sociedade. (PRETTO, 1996)

Assumindo essa mudanca paradigmatica, a escola, segundo Pretto (1996, p. 117),
torna-se um “centro irradiador de conhecimento” com o professor adquirindo nova
postura, mas para isso exige a formagao de novos professores.

Como salienta Behrens (1996, p. 115) por si s6 nenhum curso de formacao leva a
“mudancgas substanciais no meio educativo, principalmente, se for apresentada ao grupo
de professores de maneira estanque e desligada da pratica pedagdgica realizada na
escola” e se também ndo atender os anseios dos professores bem como promover um
didlogo entre teoria e pratica. Isso ¢ bem nitido ao olhar mais atentamente para os varios

relatos abaixo dos professores:

“Os cursos oferecidos nem sempre vem ao encontro da necessidade do
professor (...) na maioria das vezes sdo cursos que a Secretaria de Educa¢do
Julga importante para a nossa pratica”. (Professora 19)

“Muitas vezes fora da realidade da sala de aula”. (Professora 12)

‘(..) Ja vem tudo pronto, até pedem nossa opinido, mas nunca vem um
retorno”. ( Professora 11)

“(...) os processos sdo pronto, onde nosso pensar ndo interfere em nada”
(Professora 07)

“(...) ndo estdo de acordo com a realidade das escolas” (Professora 05)
“(...) ndo se relaciona com a minha pratica”, (...) ndo se relaciona com
nossa dnsia e angustia”. (Professora 03)
“Sem retorno das nossas necessidades, discute-se muito, faz-se pouco ou

nada pelas nossas solicitacoes”’( Professora 01)

Pelo que percebemos, as falas sdo reveladoras dos professores, pois destacam que
em sua grande maioria os cursos de formacao continuada de professores sao apresentados
de forma pronta, sem sentido e significado para o professor e, muitas vezes,

desvinculados do contexto escolar. Também identificamos que as politicas publicas
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educacionais, geralmente, ndo atendem diretamente a demanda dos professores, pois as
mesmas nao decorrem de suas necessidades escolares, sendo, muitas vezes, impostas
pelas politicas publicas educacionais, partem daquilo que consideram importante o
professor aprender, mas ndo necessariamente ¢ o desejo do professor, fato que provoca,
mesmo quando se apresentam como iniciativas interessantes, o fracasso dos cursos, tendo
em vista que ndo os consideram como autores de sua pratica e produtores do
conhecimento escolar. Ao contrario, trazem a imagem da hierarquizacdo dos saberes
escolares, das medidas impositivas de especialistas que estdo fora da sala de aula, mas
ditam regras e modos de como se deve ensinar. Essas sao questdes presentes na fala dos
professores e também nos discursos governamentais, que, apesar de avancarmos em
algumas questdes ligadas ao ensino, ainda assim, continua sendo visto como um lugar
que deve ser dirigido e controlado por especialistas (técnicos) de fora do espaco escolar.
Entendemos, assim, que, enquanto a formagao de professores for restrita as “injungdes do
exterior, serdo bem pobres as mudangas que terdo lugar no interior do campo profissional
docente”. (NOVOA, 2009, p. 4)

Acreditamos ser possivel planejar em outras formas de pensar o ensino e o trabalho
docente, ja que o “discurso torna-se irrealizavel se a profissdo continuar marcada por
fortes tradigdes individualistas ou por rigidas regulagdes externas, designadamente
burocraticas, que se tém acentuado nos ultimos anos”. (NOVOA, 2009, p. 7), Para o
autor, nao havera nenhuma mudanca significativa, se a formacdo ndo passar para dentro
da profissdo, ou seja, os professores como agentes na formacdo dos seus colegas de
profissdo. As propostas tedricas s6 fazem sentido se construidas dentro da profissao e
apropriadas de reflexdo dos professores sobre o seu trabalho. Ao contrario disso, se forem
apenas medidas de fora, ndo atenderio suas necessidades. E perda de tempo buscar
formacao continuada desarticulada das necessidades dos docentes. Por isso, o trabalho de
formacdo deve estar proximo da realidade escolar e dos problemas sentidos pelos
professores. (NOVOA, 2009)

Ao encontro dessas ideias, Veiga (2009) complementa que a formagao do professor
precisa centrar na escola e no exercicio da profissdo docente, j& que ndo se separa o
mundo do trabalho do mundo da investigagdo. Por isso, ¢ importante reforcar as

comunidades de professores comprometidos com a pesquisa, no qual possam ser
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discutidas questdes sobre o ensino e a aprendizagem de forma mais dialogal,
compartilhada e vinculada com as experiéncias do cotidiano escolar.

Portanto, a formacdo de professores deve partir de situagdes concretas. Além do
conhecimento da teoria e da pratica, também se deve levar em conta a identidade pessoal
do professor articulada com a profissdo, visto que ele ndo ¢ um individuo fragmentado,
por isso pensar na sua totalidade. H4 necessidade de dar espacos para que os professores
possam contar suas historias e compartilhar suas experiéncias.

E nesse sentido que o projeto “Professor Seu Lugar é Aqui” pretende se
desenvolver, no chao da escola, junto com os professores, em um trabalho coletivo,
cotidianamente, em um didlogo entre os pesquisadores e os professores participantes
desse projeto. Entendemos como Veiga (2009) que a formacdo dos professores traz
sentido quando esse processo ¢ compartilhado e realizado na perspectiva de uma
educacdo critica e emancipadora, pautada: na formacao tedrica de qualidade, ou seja, no
dominio so6lido dos saberes da docéncia; na unicidade entre teoria e pratica e autonomia
profissional.

A autora entende que formar professores implica entender o papel da docéncia e
considerar o professor enquanto agente social, j& que esse processo ¢ um ato politico e
inacabado, ou seja, ¢ uma acdo continua e progressiva. Ressalta ainda propostas de
didatica inovadora que inclua a reflexdo sobre a pratica, ndo a reflexdo sobre a pratica
que se desenvolve na sala de aula, mas, além disso, teorizar por meio da investigacao
para entender a pratica pedagodgica, onde pensar e fazer se comuniquem, assim podemos
pensar em mudancas no ensino (VEIGA, 2009)

Esse ¢ um desafio posto para esse projeto que se encontra em desenvolvimento na
escola e que nos possibilita para um proximo debate refletirmos sobre as experiéncias

compartilhadas e o trabalho coletivo desenvolvido na escola mencionada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Precisamos avancar sobre a insercdo das tecnologias no ambiente escolar, pois
ainda os governos federal ou estaduais as entende como simples instrumentos didaticos,
“somando-se a perspectiva de que a educacdo modernizante deve fornecer um ensino
técnico acerca dos principios bésicos da informatica, criando assim uma mao de obra
especializada” (NOVA, 1999, p. 84).

Essa tematica merece andlise reflexiva para que encontremos um encaminhamento
conceitual e metodolégico, a fim de que as mudangas ocorram quanto a questdo das
politicas publicas educacionais, formagao continuada de professores e novas tecnologias
da informagdo e comunicagao.

Torna-se necessario aumentar os meios € as “praticas de formacao de professores
baseadas numa investigacdo que tenha como problematica a acdo docente e o trabalho
escolar.” (NOVOA, 2009, p.7) E nesse sentido que nos propusemos a dialogar com os
professores participantes do projeto para encontrarmos o cerne dessa questdo e
avangarmos nesse debate.

A implantagao dos computadores nas escolas ocorreu de maneira alheia ao contexto
escolar, pela falta de preparo antecipadamente dos docentes, no que diz respeito ao uso
das tecnologias e também de politicas publicas educacionais que atendessem as
necessidades dos professores e ndo apenas a insercao de equipamentos as escolas, pois
ndo se pode pensar a inser¢do dessas maquinas por uma questdo de modismo na
educagdo, muito menos sem uma analise critica, por parte do professor, em relacdo a sua
utilizagao.

Acreditamos que para além dos recursos tecnoldgicos, no ambiente escolar,
necessitamos de metodologias de ensino para uso das ferramentas computacionais.
Portanto, diante do mapeamento realizado na escola participante do projeto justifica-se
ainda mais a necessidade de processo de formacdo continuada em locus para que a
compreensdo dessa ferramenta acontega de forma critica no ambiente escolar. Esse ¢ um

dos desafios do projeto de pesquisa “Professor Seu Lugar ¢ Aqui”.
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