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RESUMO

Trata-se de pesquisa qualitativa e exploratoria, apoiada pela metodologia de Historia
de Vida. O objeto da pesquisa foi identificar aspectos da formacédo docente que
intercederam pela participacdo de um grupo de professores em um portal
educacional — o Portal Dia-a-dia Educacdo — mantido pela Secretaria de Estado da
Educacédo do Parana (SEED-PR), por meio de uma de suas entidades — o Centro de
Tecnologia do Parana (CETEPAR). Com a pesquisa desejou-se descobrir
principalmente que caracteristicas e aspectos relevantes da formagdo docente
favorecem a participagdo de professores-autores em um dos ambientes
disponibilizados pelo Portal — o Ambiente Pedagodgico Colaborativo. Para tanto, foi
realizado um levantamento teérico no qual foram explorados, entre outros aspectos,
a identidade e a formagédo do professor — sustentando-se sobretudo nos autores
Noévoa (1997, 2002) Tardif (1991, 2002) e Shén (1997,2002) — bem como o0s
ambientes virtuais de aprendizagem — apoiando-se, entre outros, em Sthal (2006) e
Campos(2005). Também foi realizada uma pesquisa de campo, na qual foram
aplicados questionarios e entrevistas junto a 13 professores que apresentaram
contribuigdes efetivas ao Portal entre os anos de 2003 e 2005, levantando-se uma
sintese de suas biografias para ampliar a compreensao sobre suas caracteristicas, o
seu processo formativo e a sua participacdo. De um modo geral, os resultados
obtidos revelam que os antecedentes dos professores — as experiéncias que
permearam sua vida pessoal e profissional antes e depois de se tornarem docentes
— foi de importancia significativa para que se tornassem profissionais mais
dindmicos e participativos. Com isso, entre outros aspectos, foi possivel desenhar o
perfil formativo do educador que decide participar de iniciativas como a do Portal Dia-
a-Dia Educacéo.

Palavras-chave: Informatica na Educacdo; Portais Educacionais; Portal Dia-a-Dia
Educacao; Ambiente Pedagégico Colaborativo; Formacao Docente.
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ABSTRACT

It is a qualitative and exploratory research, supported with the History Life method.
The purpose of this study was to understand aspects about the teacher formation that
influence for the increment in the teacher participation on the Portal Dia-a-Dia
Educacéo, a educational portal kept by Parana State Educational Secretariat (SEED-
PR), trhough your entity, the Parana Technological Center (CETEPAR). The intention
was to discover mainly what characteristics and relevant aspects about teacher
formation collaborate for the teacher-author participation in the Collaborative
Pedagogical Environment of the Portal. For this, was accomplished a theoretical
study about, among other aspects, the teacher identity — based in Névoa (1997,
2002), Tardif (1991, 2002) and Shén( 1997,2002) —, the teacher formation and the
Virtual Learnig Environment — based in Sthal (2006) and Campos(2005). The
instrument to collect the data was a questionnaire and the interviews applied to 13
teachers that contributed effectively with the Portal for a 2003-2005 years period. The
mains results allowed to elaborated a brief teacher’s biography, to understand their
characteristics relative the formative process and the participation. In general, the
teacher's antecedents — represented mainly by their personal and professional
experiences — was very important to became dinamic and participative teachers. By
this way, become possible to delineate the educator’s profile that partake in projects
as the Portal Dia-a-Dia Educacao.

Key-words: Educational Technologies; Educational Portals; Portal Dia-a-Dia
Educacao; Collaborative Pedagogical Environment; Teacher formation.



1 INTRODUCAO

Frente as exigéncias da sociedade contemporanea, na qual a produgcao social
depende cada vez mais da informacao e do conhecimento, no contexto da educacao, o
trabalho docente tem sido tema constante de investigacdes, pesquisas e projetos
realizados no ambito das Instituicbes de Ensino Superior (IES) e demais 6rgaos publicos
e privados envolvidos com a educacgao, tornando-se foco de atencao em eventos e
publica¢des voltados para a area.

Nessa dindmica, um aspecto que se apresenta como um desafio para o inicio
deste século XXI é o novo perfil do profissional docente. Sobre isso, Belloni (2001)
assinala que esse profissional deve ser dotado de um conjunto de competéncias, tais
como trabalhar com responsabilidade, com maior mobilidade, gerenciar equipes e
adaptar-se a novas situagdes, além de manter-se sempre disposto a aprender. Com
efeito, diversos estudos apontam para a importancia de se investigar o exercicio da
docéncia, sobretudo no que se refere a agdo docente e ao desenvolvimento profissional
do professor.

A literatura contemporédnea nesse campo assinala o novo perfil do professor
como um sujeito ativo na construgdo do conhecimento, capaz de criticar, formular
hipoteses, adotar uma postura inquiridora frente ao mundo e agir como sujeito historico.

Assim, a presente pesquisa tem como principal objetivo analisar a formagao
docente dos professores-autores que publicam conteudos no Portal Dia-a-dia Educacéo.
Com essa analise, pretende-se contribuir com indicadores que possam ampliar 0s
debates, programas e projetos de formagcdo continuada, além da utilizagdo das

tecnologias da informag&o e comunicacao (TIC) na educagéo.



1.1 JUSTIFICATIVA

Um dos estudos em que a presente pesquisa se apoiou para visualizar o
panorama nacional da educacao em relagdo ao trabalho docente, foi a analise realizada
por Sampaio e Marin (2004) — intitulada é Precarizacdo do Trabalho Docente e seus
Efeitos sobre as Praticas Curriculares. Baseando-se em pesquisas realizadas pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP)', teses de doutorado e
dissertagcbes de mestrado, as autoras esbocam alguns dados que sinalizam as
condicdes do trabalho docente.

Entre os dados analisados, destaca-se a formagédo no ensino superior, 0 que
nao significa formagéo especifica para docéncia, ou seja, uma licenciatura que habilite o
profissional para tal fungdo. Os professores em exercicio manifestam-se dizendo
aprender com a experiéncia, isto €, professores, sobretudo os iniciantes, alegam forte
influéncia da pratica para aprender a ser professor tanto no que tange aos aspectos
pedagdgicos como a outros da profissao.

Outra analise elaborada refere-se a questdo salarial. Com base em dados
apresentados por Siniscalco (2003, apud Sampaio e Marin), o Brasil esta acima apenas
da Indonésia e quase empata com o Peru, sendo que todos os demais paises oferecem
salarios mais elevados na educacao primaria e na secundaria. Esse € um fator que
incide pesadamente sobre a precarizacdo do trabalho dos professores, pois a
pauperizacao profissional significa pauperizagdo da vida pessoal nas suas relagoes
entre a vida e trabalho, sobretudo no que tange ao acesso a bens culturais.

Por conseguinte, um estudo realizado pela Organizacdo das Nac¢des Unidas
para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2004, apud Sampaio e Marin), revela
os seguintes indicadores: 62% nunca freqtientam concerto de musica erudita, 14% nao
freqientam museus e 17% nao freqientam teatro; 33% assistem fita de video uma vez
por semana; 49% vao ao cinema algumas vezes por ano; 47,9% l|éem revistas
especializadas em educacao habitualmente ou sempre e 46,5% léem as vezes; 44,5%

dos professores fotocopiam materiais habitualmente ou sempre e 43,2%, as vezes;

! Disponivel em: http://www.inep.gov.br



22,0% compram livros (n&o didaticos) habitualmente e 58,5% compram as vezes; 40%
Iéem jornal diariamente, 22,6% |éem de trés a quatro vezes por semana e 23,5% léem
uma ou duas vezes por semana.

Sampaio e Marin (2004) ressaltam que a pesquisa realizada pela UNESCO néo
é fiel a realidade vivida pelo profissional docente no Brasil, pois parte significativa dos
entrevistados atua em escolas privadas, muitas vezes recebendo salarios melhores
quando comparados com os da rede publica; por outro lado, as questdes aplicadas
envolvem uma lista de atividades que induzem as respostas. As autoras assinalam,
ainda, que a atualizacao dos professores e 0 acompanhamento do que ocorre na esfera
cultural e no mundo estd fora do universo desses profissionais quando o
empobrecimento profissional vem acompanhado da informagao sobre a renda familiar,
considerando-se que a renda da grande maioria varia entre dois e dez salarios minimos.

A carga horéaria de trabalho também constitui um sério problema enfrentado
pelos professores. Para Sampaio e Marin (2004), no ano de 2001, segundo dados
obtidos no INEP, a média em horas para o ensino fundamental regular era de 4,3 numa
escala que variava de 3,9 no Ceara a 4,9 no Distrito Federal; a média era de 4,3, com
escala variando de 3,9 em Santa Catarina a 4,9 no Distrito Federal.

No que diz respeito a precarizacao do trabalho docente em relacado ao trabalho
pedagdgico, o problema envolve o uso efetivo daquelas horas de trabalho fora da sala
de aula. A questdo esta relacionada a instituicdo da Hora de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC), que somente foi acrescida a carga horaria dos professores a partir de
reivindicacao deles. Nesse aspecto, Sampaio e Marin (2004), apoiando-se no trabalho
de Lorencetti (2004), esclarecem que:

a) os HTPCs raramente sdo utilizados para rever, debater ou obter auxilios
coletivos relativos as questdes de efetivacdo do curriculo, mas, sim, como
tempo dedicado as questdes administrativas;

b) as horas-atividade de grande parte dos professores sao utilizadas

individualmente e fora do ambiente escolar, portanto, sem a garantia de que



de fato constituam tempo de estudo para atualizacdo ou busca de solucdes
aos problemas enfrentados na pratica da sala de aula;
c) de séries de 52 a 82 séries nao é obrigatdria a atribuicdo de tal carga de
trabalho, fato que estabelece disparidade nas condigbes de trabalho entre os
professores de uma mesma escola.

Sobre esse fato, Sampaio e Marin (2004) acrescem que essa situacao esta
relacionada com outras condi¢cdes de trabalho, como as que se referem aos salarios
que, por serem baixos, levam os professores a realizarem jornadas de trabalho
estendidas, atuando em até trés turnos e em varias escolas concomitantemente.

Tal quadro corrobora as impressdes que a pesquisadora deste estudo teve em
relacdo as dificuldades enfrentadas pelos professores da rede publica do Estado do
Parana, conforme questionamentos por eles levantados quando participaram — sob
convite da Secretaria do Estado da Educacéo do Parana (SEED-PR) — de projetos ou
programas executados por esse 6rgao. Nesse contexto, a guisa de justificar o interesse
em relagdo ao tema, torna-se pertinente descrever a minha trajetoria profissional na
SEED-PR e ilustrar tais impressoes.

No ano de 1994, fui aprovada em concurso publico para exercer a funcao de
supervisora pedagégica na rede publica de Educacao do Estado do Parana. Desse
modo, fui designada pelo Nucleo Regional de Educacdo (NRE) de Curitiba, em maio
daquele ano, para exercer essa funcdo no Colégio Presidente Lamenha Lins, com uma
carga horaria de 20 horas, no turno vespertino. Neste periodo, o colégio ofertava cursos
de educacao geral e profissionalizante, com 12 turmas e aproximadamente 17
professores.

Mesmo com 11 anos de experiéncia nessa area, fiquei surpresa com a realidade
com que me deparei, pois até entdo trabalhara apenas na rede privada de ensino. E
como continuei a trabalhar nessa rede durante o periodo noturno, ficou muito nitido que
0 ensino publico e o privado envolviam duas realidades significativamente diferentes.

Enquanto me adaptava a realidade da educacéo publica, ocorria a transi¢cdo de

governo no Estado e no Pais. Conseqlientemente, estava sendo proposta uma nova



politica educacional, envolvendo discussdes sobre a mudanca nas leis que regem a
educacao. Isso gerou uma significativa inquietacdo nos professores da rede publica de
ensino, enfrentando-se uma certa dificuldade para se discutir as propostas do novo
governo, o que também dificultava o trabalho da supervisado e direcdo. Como agravante,
as reunides para estudos ocorriam quando ainda nao existia a hora-atividade na carga
horaria do professor, fator que representava mais um obstaculo a realizacdo de
atividades.

Assim, durante dois anos e seis meses, senti-me impotente para realizar o meu
trabalho junto ao corpo docente. Esse fato levou-me a aceitar a proposta da escola da
rede privada: uma bolsa para ingressar num curso de pos-graduacdo. Frente a
possibilidade de me aprimorar, solicitei uma licenga sem-vencimentos, afastando-me por
dois anos.

Desse modo, retornei para a rede publica em margco de 1999, conseguindo
permanecer na mesma escola. A direcao da escola havia mudado e alguns professores
tinham solicitado remocéo ou, dependendo do vinculo deles, haviam sido removidos. A
gestdo da escola, na minha perspectiva, teve muita influéncia nas mudancas que
encontrei, por exemplo: os professores demonstravam mais interesse em suas
atividade. Mas, ainda assim, continuava evidente a resisténcia deles as mudancas. E
mesmo que o0 grupo de professores que se encontrava motivado fosse uma minoria,
tornou-se possivel perceber a vontade destes em discutir, estudar as propostas,
transformar a acao docente.

Nessas circunstancias, como supervisora pedagdgica tive a possibilidade de
iniciar o trabalho de elaboragéo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola®. Para
tanto, as reunides eram organizadas aos sabados e todos os professores da escola
eram convidados a participar de forma voluntaria. Apesar de ndo se contar com a
adesado de todos os docentes nessas reunides, para efeito da elaboracédo do projeto foi

possivel verificar a crescente dos presentes.

2 Em dezembro de 1996 foi promulgada a Lei n® 9394/96 que, entre outros aspectos, estabelece as Diretrizes Curriculares

Nacionais. A partir da promulgagdo desses documentos, a SEED-PR determinou que as escolas da rede estadual de ensino
tinham como prazo até setembro de 1999 para elaborarem o seu PPP.



Em julho de 1999, fui convidada a trabalhar no Departamento do Ensino Médio
(DEM) da SEED-PR, desempenhando a funcao de Assessora Pedagdgica da Chefia do
Departamento. Assim, desliguei-me da escola e ingressei na SEED-PR, assumindo um
grande desafio, pois se tratava de um universo muito diferente do cotidiano escolar. A
politica educacional predominante na gestdao de 99 foi a execugdo de projetos com
parcerias, trabalhando-se com os docentes na Universidade do Professor, em Faxinal
do Céu, aplicando os Parametros Curriculares em Acao para o ensino médio.

O Unico trabalho organizado pela SEED-PR no DEM foi o Projeto Interdisciplinar
(PI), que tinha como proposta suprir os 20% da carga horaria que os alunos do noturno
tinham a menos que os alunos do diurno. Para isso, propunha-se o estudo
independente, ou seja, cada aluno teria que desenvolver um projeto e apresenta-lo no
decorrer do ano ao professor responséavel pelo Pl. E para o professor coordenar um
projeto, deveria ele participar de um curso de capacitacao realizado pela equipe técnico-
pedagdgica do DEM. Fui uma das docentes que viajou pelos 32 NREs, apresentando a
proposta do projeto. Com isso, foram capacitados aproximadamente 1200 professores.
Em cada local em que era realizada a capacitacdo, deparava-me com questionamentos
de uma parte dos professores: falta de condi¢cées de trabalho, falta de material, falta de
tempo para flexibilizar o seu horario, dificuldades para elaborar os projetos, além da
impressao deles de que nosso trabalho era uma imposicdo da SEED-PR. Entretanto,
novamente deparava-me com mais professores dispostos a enfrentarem os desafios e
realizarem o trabalho. Essas viagens ocorreram em 2002, ano que precedeu o inicio de
uma nova gestdo, com politicas muito diferentes.

Dentre as novas politicas, foi estimulada a producdo de materiais didatico-
pedagdgicos e a utilizacdo de novas tecnologias educacionais, particularmente a partir
da adocao do uso de computadores. Para tanto, a pedido do Secretario da Educacéo,
foi desenvolvido o Portal Dia-a-dia Educacéo, do qual fui uma das idealizadoras.

No ambiente educador do Portal foi criado um sistema denominado Ambiente
Pedagdgico Colaborativo (APC), que é um sistema de inser¢cdo e acesso de dados,

disponivel na Internet, por meio do qual os educadores recebem e colaboram com



informacdes relacionadas as diferentes disciplinas da Educacéo Basica. Sua finalidade é
instrumentalizar os educadores da rede na elaboracdo de suas aulas. Essas
informacdes sdo pesquisadas e elaboradas exclusivamente por professores da rede
publica de Educagdo Bésica do Estado do Parand. Depois de publicadas, tais
informacées podem ser complementadas por outros usuarios do Portal Dia-a-dia
Educacéo.

Desse modo, para que os professores conhecessem esse ambiente e
participassem dele, em julho de 2003 foram convidados 1257 professores para
elaborarem conteudos. E, como uma das idealizadoras do projeto, fui incumbida da
tarefa de apresentar a proposta de trabalho aos professores. No decorrer das
apresentacoes, observei que muitos educadores compreendiam a necessidade de
renovarem seu trabalho pedagdgico, entretanto apontavam dificuldades, tais como o
acesso limitado a computadores e Internet, a falta de livros, considerada defasada nas
bibliotecas, a indisponibilidade de tempo, entre outros. Ainda assim, varios educadores
tomaram a proposta como um desafio e produziram seu material até o ato da
publicagéo.

Esta atitude positiva por parte dos educadores despertou-me a curiosidade de
investigar esse profissional. Considerado esse contexto e a partir das observagoes e
inquietacdes geradas durante a minha trajetoria profissional, amadureci a idéia de
ingressar no curso de mestrado em Educagdo na Pontificia Universidade Catolica do
Parana (PUC-PR), com o intuito de investigar o que move esses professores a
enfrentarem desafios que lhes s&o apresentados mesmo diante das dificuldades

apontadas neste estudo.

1.2 PROBLEMA

Sendo o Portal Dia-a-dia Educacdo um dos temas centrais deste trabalho e
reconhecendo-se que a utilizacdo de computadores e o0 acesso a Internet representam
um desafio para uma expressiva parcela dos professores da rede publica, definiu-se

como questdao norteadora desta pesquisa: Que aspectos determinantes da formacao



docente favorecem a participacao dos professores-autores no ambiente do Portal Dia-a-

dia Educacao?

1.3 OBJETIVOS

1.3.1 Objetivo Geral

Analisar os aspectos determinantes da formacao do professor-autor, bem como

outros fatores que favorecem a sua participacéao no Portal-Dia-dia Educacao.

1.3.2 Objetivos Especificos

a)

b)

Investigar a existéncia de politicas de incentivo oferecidas aos professores-
autores que contribuiram com conteudos ao Portal.

Identificar quais e quantos recursos foram utilizados pelos professores-
autores para a produc¢ao de Objetos de Aprendizagem Colaborativa (OAC).
Identificar aspectos relevantes na participacdo dos professores-autores que
apresentaram contribui¢des efetivas ao Portal.

Detectar que caracteristicas estao presentes no perfil desses professores-
autores.

Contribuir com sugestdes para 0 Ambiente Pedagdégico Colaborativo do
Portal Dia-a-dia Educacédo, apontado aspectos relevantes para sua

efetividade.

1.4 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Este trabalho dividiu-se em oito capitulos. No primeiro capitulo, ora

apresentado, o estudo foi introduzido com abordagem da a justificativa, problemas, e

objetivos da pesquisa.

No segundo capitulo, teve-se a intencdo de compreender como a sociedade

ocidental se organizou em relacdo a sua evolugdo cientifica e social, trazendo

influéncias para a educacdo. Para tanto, apresentam-se referéncias sobre os



paradigmas cientificos que predominaram na cultura dessa sociedade, bem como
estudos contemporaneos sobre as novas perspectivas relacionadas a concepcéo de
homem, mundo e sociedade. Com base nessa compreensdo, o terceiro capitulo
apresenta reflexdes atuais sobre a formacao docente, sobretudo no que diz respeito aos
conhecimentos que constituem o processo de construcdo da identidade profissional do
professor.

Em continuidade a discussao sobre formacdo docente, apresenta-se uma
abordagem relativa as TIC, particularmente o computador, assunto que tem sido
discutido como uma alternativa que instrumentaliza o homem para solucionar diferentes
problemas que enfrenta em seu dia-a-dia. Desse modo, o quarto capitulo aborda o uso
das TIC na educacédo, aprofundando-se no que se refere aos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA), uma vez que sao ferramentas que facilitam a aprendizagem e a
producao de conhecimento.

No quinto capitulo é mostrado o Portal Dia-a-Dia Educacao, que inclui o
sistema Ambiente Pedagogico Colaborativo (APC), o ambiente do Portal que concentrou
a participacao dos professores que contribuiram com a pesquisa. O APC possibilita a
pesquisa, a consulta e a troca de experiéncias para subsidiar a pratica pedagoégica do
professor por meio de um modelo de colaboracdo no qual os educadores da rede
publica de Educacdo Basica do Estado do Parand podem potencializar seus
conhecimentos, pelo acesso aos conteudos elaborados por seus pares e, a0 mesmo
tempo, divulgarem sua producao intelectual.

No sexto capitulo explicita-se a metodologia utilizada neste estudo. O intuito é
subsidiar o leitor com informagdes relacionadas ao estudo, valendo-lhe, sobretudo, a
compreensao dos métodos e passos empreendidos para realiza-lo.

No sétimo capitulo expode-se os resultados da pesquisa. No inicio do capitulo
faz-se uma sintese da histéria de vida dos professores que participaram da pesquisa.
Inclui também a analise dos dados adquiridos mediante a aplicacao dos questionarios e
das informacdes obtidas com a realizagdo das entrevistas, bem como informes

levantados sobre as politicas de incentivo para a participagdo dos professores e, ainda,



uma descricdo mais pormenorizada sobre as contribuicées delesl. O ultimo tépico do
capitulo apresenta um conjunto de sugestdes e recomendacdes relativas ao Portal Dia-
a-Dia Educacgéo.

O oitavo capitulo trata das as consideragdes finais do trabalho, em que se
procurou demonstrar o atingimento dos objetivos propostos. Neste capitulo, tem-se uma
sintese dos resultados obtidos, bem como sao discutidos outros aspectos significativos
do estudo. No final do capitulo sdo propostos encaminhamentos que exploram outras

possibilidades relativas ao prosseguimento desta pesquisa.



2 IMPLICAGOES DO PENSAMENTO CIENTIFICO NA FORMA DE SER DO
PROFESSOR

No século XX, principalmente nas duas ultimas décadas, em decorréncia dos
avangos cientificos e tecnoldgicos viveu-se um periodo de intensas transformacdes,
provocando profundas mudancgas na vida das pessoas. Tais circunstancias passaram a
exigir novos modos de pensar, agir, sentir e viver, a exemplo dos modos de produgéo
aos quais foi integrado o conhecimento como importante fator produtivo. Sobre esse fato
pode-se apontar como conseqiiéncia a exploséo informacional, caracterizada sobretudo
pelo uso intenso das TIC.

Frente a esse cenario, a formacédo dos profissionais em todas as areas do
conhecimento foi afetada diretamente, o que, de acordo com Libaneo (1998, p.14), pode
ser entendido como “uma tendéncia de intelectualizacdo do processo de producao
implicando mais conhecimento, uso da informatica e meios de comunicagéo, habilidades
cognitivas e comunicativas, flexibilidade de raciocinio, etc.” Por conseguinte, Behrens
(1999) esclarece que o século XX foi fortemente influenciado pelo pensamento
newtoniano-cartesiano. Esse pensamento gerou na comunidade cientifica uma
mentalidade reducionista, contaminando o homem com uma visdo fragmentada e
reduzida da realidade, que influenciou no desenvolvimento de quase todos os ambitos
sociais, particularmente no contexto da educacéo.

Para ser possivel compreender essas mudancgas, entende-se que é importante
fazer um histérico do processo evolutivo do pensamento humano sobre a maneira do

homem conceber e se relacionar com o0 mundo na sociedade ocidental.

2.1 HISTORICO

Desde o inicio dos tempos, o homem busca um significado para a sua existéncia
e a do universo, 0 sentido de si mesmo, a compreensao de suas relagbes com o

proximo e com mundo que o cerca. J& na Antiga Grécia e em parte da Idade Média, a



concepgao de mundo era harmoniosa, finita e divina. O cosmo era visto como perfeito e
acabado, restando ao homem a fungé&o de admirar ou contemplar a natureza e o mundo
(CARMO, 1974). Esse pensamento, que se produziu durante a Idade Média, origina-se
da expansao do cristianismo. De acordo com Chalita (2002, p.180), naquela época os
cristdos procuraram conciliar os métodos filoséficos dos gregos sobre 0 mundo e o ser
humano dentro de uma perspectiva teocéntrica, ou seja, tudo se explicava a partir de
Deus ou como sendo fruto da sua vontade: os fendbmenos da natureza, a ordem social
existente, a riqueza de uns e a miséria de outros, e assim por diante.

Contudo, a partir de varios acontecimentos, tal como o Movimento
Renascentista®, foi demarcado o inicio da Idade Moderna. O centro da reflexao filoséfica
passa a ser o homem e as suas possibilidades, trazendo, assim, uma nova percepcao
de mundo. Com efeito, esse pensamento contrapbs a visao tradicional, sobretudo no
que diz respeito as explicagbes dadas aos fendmenos naturais. Isso significa que o
homem comega a dar mais importancia a si mesmo dentro do contexto da natureza,
valorizando progressivamente a sua condicdo humana e a sua capacidade de intervir no
todo. Chalita (2002, p.181) esclarece que essa mudanca de perspectiva trouxe dois
novos valores: o individualismo (valorizagdo do individuo) e o racionalismo (valorizagao
da razéo).

A partir do século XVII, o individualismo e o racionalismo promoveram um
avanco importante, fazendo a raz&do ser tratada como um método. Nesse contexto
destacou-se René Descartes, considerado como o primeiro fildésofo moderno e um dos
pensadores mais importantes e influentes da histéria humana. Esse filésofo teve como
um de seus objetivos fornecer um fundamento racional para as crengas das pessoas e,

para tanto, criou 0 método cartesiano, descrito no subitem a seguir.

2.1.1 Descartes e o Método Cartesiano

Segundo Masip (2001) o Renascimento — ou Movimento Renascentista — foi 0 nome dado ao renascimento cultural que
aconteceu na Europa durante os séculos XIV, XV e XVI. Uma caracteristica do Renascimento foi o Humanismo, que valorizava o
homem que, a partir dai, comegou a ser tratado como ser racional, sendo colocado no centro do Universo. O Renascimento
também foi marcado por importantes descobertas cientificas, notadamente nos campos da astronomia, fisica, medicina,
matemética e geografia.



René Descartes nasceu em La Haye, um povoado de Touraine, na Franga, em
1596. Aos dez anos entrou para o célebre Colégio de la Fléche, dos jesuitas, onde
permaneceu de 1604 a 1614. Estudou humanidades e direito em Poitiers. Foi para a
Holanda, onde cumpriu o servigo militar sob a dire¢do de Mauricio de Nassau, em 1618.
No meio de uma ag&o militar na Bavaria, como soldado, descobriu sua misséo filosofica.
Com isso, renunciou a vida militar e voltou a Franca em 1622. Em 1623, escreveu as
"Regras para a direcao do espirito” (Regulae ad directionem ingenii). A idéia
fundamental que ai se encontra é a de que a unidade do espirito humano (qualquer que
seja a diversidade dos objetos da pesquisa) deve permitir a invengdo de um método
universal. Em seguida, Descartes preparou uma obra sobre fisica — o Tratado do
Mundo — cuja publicagéo ele renunciou, visto que, em 1633, tomou conhecimento da
condenacao de Galileu. Finalmente, em 1637, ele decidiu publicar trés pequenos
resumos de sua obra cientifica: A Dioptrica, Os Meteoros e A Geometria. Esses
resumos foram acompanhados por um prefacio, que teve expressiva importancia:
Discurso do Metodo. Com ele, Descartes apresenta um método, inspirado na
matematica, buscando provar rigorosamente a existéncia de Deus e o primado da alma
sobre o corpo. Em 1641, langou as Meditagées Metafisicas, sua obra-prima. Em 1644,
ele publicou uma espécie de manual cartesiano: Os Principios de Filosofia. A convite da
rainha Cristina, partiu para a Suécia e a pedido da monarca escreveu o Tratado sobre
Paixdes da Alma. René Descartes faleceu um ano depois (MASIP, 2001).

De acordo com pesquisadores como Masip (2001) e Chalita (2002), as
preocupacdes de Descartes voltam-se ao valor do conhecimento humano, bem como
descobrir um método eficaz de transformar a realidade mediante o conhecimento. No
entanto, o estudo do conhecimento, mesmo que fundamental para Descartes, deve ser
antecedido por outro: 0 do método adequado e fecundo para o desenvolvimento desse
estudo, pois para ele é essencial tomar consciéncia dos problemas para saber resolvé-
los. Desse modo, Descartes institui a davida metédica que logo se torna sinénimo de
negacdo — e coloca como Uunico ponto de partida seguro para construir um

conhecimento confiavel a certeza do proprio pensamento que significa: “Penso, logo



existo” (em latim: Cogito ergo sum). Assim, o filosofo obtém o primeiro principio da
filosofia que procura para fundamentar o edificio do saber que ele pretende construir e,
para tanto precisa provar que é possivel conhecer as coisas do mundo e, antes disso,
que elas existiam. Entédo, coloca em duvida a existéncia do mundo, supondo que pode
ser ele proprio a causa de suas idéias, por exemplo, as idéias de mesa, fogo, cobertor
seriam criadas em sua prépria mente. Desse modo, procura uma idéia que nao possa
ter ele mesmo como causa e encontra a idéia de um Ser perfeito (Deus), que n&o pode
ter como causa um ser imperfeito (ele préprio, Descartes). Essa conclusao baseia-se em
que o efeito de uma coisa ndo pode ser mais do que sua causa:
Por exemplo, a pedra que ainda nao foi, ndo pode agora comecar a ser, se nao
for produzida por uma coisa que possui em si, formalmente ou eminentemente,
tudo o que entra na composicdo da pedra, ou seja, que contém em si as
mesmas coisas ou outras mais excelentes do que aquelas que se encontram na
pedra (DESCARTES apud Chalita, 2002, p. 237).

Pode-se dizer entdo que, para o fil6sofo, toda causa tem de ter em si as
mesmas coisa ou mais que o seu efeito. Assim, o Unico ser que poderia causar a idéia
de perfeito é um Ser perfeito, e um Ser perfeito é Deus. Isto significa que Deus existe,
pois se ndo existisse ndo poderia causar a idéia do perfeito que existe nele, Descartes.
Assim, a idéia de Deus s6 pode ser uma idéia inata, isto €, “ela nasceu e foi produzida
comigo desde o momento em que fui criado” (Chalita, 2002, p.238).

Para Descartes, a prova da existéncia de Deus leva a uma segunda certeza:
ndo sé ele — Descartes — existe como um ser pensante, mas também Deus existe. E
uma vez que Deus é um Ser perfeito, que ndo pode enganar, o filésofo recupera a
certeza das idéias claras e distintas. A partir desse pressuposto, Descartes reconhece
também que existem idéias claras e distintas sobre a realidade externa:

Sao aquelas que dizem respeito a esséncia geométrica do mundo material, ou
seja, as nogbes de largura, cumprimento e profundidade. Portanto, para
Descartes, isto significa que o conhecimento certo e seguro do mundo externo
serd possivel apenas no que diz respeito a essas propriedades quantitativas,
geométricas, matematicas, podendo assim ser as Unicas reconhecidas pela
razdo. Esse pensamento levou o filésofo a concluir que além da res cogitans

(coisa pensante) existe a res extensa (a coisa extensa) (DESCARTES apud
CHALITA, 2002, p.238).



Essa forma de pensar faz com que Descartes conclua que o homem é composto
dessas duas substancias, que, ontologicamente, sdo independentes entre si e para
descobrir 0 que era que estava fora de si, desenvolve o método até hoje utilizado pela
razdo: dividir para melhor entender o todo. Para tanto, esse método se baseia na
intuicdo e deducao significando, conforme Masip (2001, p.164) explica, “a intuicdo é
uma concepc¢ao do espirito puro e atento, tao facil e distinta que néo fica absolutamente
nenhuma duvida a respeito daquilo que se entende, ou seja, uma concepgao nao
duvidosa da mente pura e atenta, que nasce sé da luz da razdo”. E a deducgéo é a
simples inferéncia de uma coisa de outra. Assim, em seu livro Discurso do método, o
filosofo descreve como se pode atingir um conhecimento verdadeiro por meio de quatro
preceitos:

O primeiro é o jamais acolher alguma coisa como verdadeira que eu nao
conhecesse evidentemente como tal; isto é, de evitar cuidadosamente a
precipitagdo e a prevengao, e de nada incluir em meus juizo que nao se
apresentasse tao clara e tao distintamente a meu espirito, que eu nao tivesse
nenhuma ocasido de p6-lo em duvida. O segundo, o de dividir cada uma das
dificuldades que eu examinasse em tantas parcelas quantas possiveis e
quantas necessarias fossem para melhor resolvé-las. O terceiro, o de conduzir
por ordem meus pensamentos, comegando pelos objetos mais simples e mais
faceis de conhecer, para subir, pouco a pouco, como por degraus, até o
conhecimento dos mais compostos, e supondo mesmo uma ordem entre 0s que
ndo se precedem naturalmente uns aos outros. E o dltimo, o de fazer em toda
parte enumeragdes tdo completas e revisdes tdo gerais que eu tivesse a
certeza de nada omitir (CHALITA, 2002, p.235).

Masip (2001) acrescenta que esses preceitos permitem entender como se deve
usar a intuicdo, para nao se cair no erro, e como devem ser feitas as dedugdes, para
atingir o conhecimento de todas as coisas. Assim, utilizando esse método, como
ferramenta filoséfica, Descartes analisa o homem, a alma e Deus. Na analise de
Descartes, segundo Masip (2001 p.164):

O homem é uma substancia cuja esséncia ou natureza é pensar. O
pensamento, para existir, ndo depende de nenhum lugar e de nenhuma coisa

material. O corpo é constituido de uma coisa extensa e a alma de uma coisa
pensante. Essas duas substancias encontram-se unidas no homem, mesmo



que seja radicalmente diversa, apenas num ponto: na glandula pineal*. Ndo
existe nenhuma diferenga entre o corpo dos homens e dos animais. Mas os
homens tém uma alma imortal criada por Deus e os animais, nao.

A partir dessa explicacdo, compreende-se que a res cogitans e a res extensa
apontem uma concepc¢ao dualista da realidade, ou seja, aquela que separa totalmente a
realidade espiritual da realidade material. Capra (1996) e Chalita (2002) acrescentam
que, para Descartes, o universo material era uma maquina, nao havendo propdsito, vida
ou espiritualidade na matéria. Para o filésofo, a natureza funciona de acordo com leis
mecanicas e tudo que é constituido por matéria pode ser explicado em funcdo da
organizagao e do movimento de suas partes. Desse modo, toda a concepg¢ao de mundo
e de homem de Descartes baseia-se na divisdo da natureza em dois dominios opostos:
o da mente ou espirito (res cogitans), a "coisa pensante", e o da matéria (res extensa), a
"coisa extensa", conforme citagdo de Chalita(2002). E o seu método de raciocinio, assim
como as linhas gerais da teoria dos fenbmenos naturais que ofereceu, embasaram o
pensamento cientifico ocidental por trés séculos.

De acordo com Capra (1996), Descartes cria a estrutura conceitual para a
ciéncia do século XVII, mas sua concepcado da natureza como maquina perfeita,
governada por leis matematicas exatas, permanece como uma simples visao durante a
sua vida. Quem, por sua vez, da realidade ao sonho cartesiano e completa a revolucao

cientifica iniciada por Descartes foi Isaac Newton, como sera visto a seqguir.

2.1.2 Newton e a Concepcéo Mecanicista

Isaac Newton nasceu em Woolsthorpe, Lincolnshire, Inglaterra. Em 1661
matriculou-se no Trinity College, em Cambridge, onde obteve o grau de Bacharel em
1665 e trabalhou durante toda vida. Além de fisica, matematica, filosofia e astronomia,
Newton estudou também alquimia, astrologia, cabala, magia e teologia, e era um grande

conhecedor da Biblia. Masip (2001) e Capra (1996) esclarecem que Newton e varios

4

A glandula pineal situa-se no cérebro, atras da hipéfise e, atualmente, atribui-se a ela papel importante no
desenvolvimento psicofisico e sexual. A teoria de Descartes, que sempre foi criticada, talvez expligue sua passagem pela
Fraternidade Rosa-Cruz. Trata-se de uma ordem mistica, ainda existente, que ensinava que as glandulas e o sangue sao
manifestagdes especiais da alma e com ela se relacionam, em especial a pineal, que atua sobre o corpo e confere uma
percepgao privilegiada da realidade (a “terceira visdo”) (CHALITA, 2002, p.239).



outros pensadores naturais do século XVII consideram que todos esses campos do
saber podem contribuir para o estudo dos fenbmenos naturais. Contudo, de acordo com
Capra (1996), Newton desenvolve uma completa formulacdo matematica da concepcao
mecanicista da natureza, fornecendo uma consistente teoria matematica do mundo,
permanecendo um sélido alicerce do pensamento cientifico até uma parte do século XX.
Capra (1996) observa que o insight decisivo que ocorreu a Newton para a
formulagao de sua teoria, deve-se-s um subito lampejo de inspiragdo quando vé uma
maca cair de uma arvore. Quando a maga caiu sobre a sua cabeca, ele soube que ela
tinha sido atraida para a Terra pela mesma forca invisivel que mantém os planetas nas
suas Orbitas: a forca da gravidade. A partir dessa idéia, Newton escreve a obra
Principios Matematicos da Filosofia Natural (composta de trés livros) que compreende
todas as suas idéias cientificas e filoséficas. O primeiro e o segundo livros constituem
um tratado da mecéanica, dedicado ao movimento dos corpos; o terceiro trata das forcas
da gravidade. Investigando-se a pesquisa de Capra (1996, p.61), pode-se sintetizar a
idéia de Newton do seguinte modo:
Na mecanica newtoniana, todos os fendmenos fisicos estdo reduzidos ao
movimento de particulas materiais, causado por sua atragdo mutua, ou seja,
pela forca da gravidade. O efeito dessa forca sobre uma particula ou qualquer
outro objeto material é descrito matematicamente pelas equagdes do
movimento enunciadas por Newton, as quais formam a base da mecénica
classica. Foram estabelecidas leis fixas de acordo com as quais os objetos
materiais se moviam, e acreditava-se que eles explicassem todas as mudancgas
observadas no mundo fisico. Na concepgdo newtoniana, Deus criou, no
principio, as particulas materiais, as forcas entre elas e as leis fundamentais do
movimento. Todo o universo foi posto em movimento desse modo e continuou,
desde entdo, como uma maquina, governado por leis imutaveis. A concepgao
mecanicista da natureza esta, em que a gigantesca maquina césmica é
completamente causal e determinada. Tudo o que aconteceu teria tido uma
causa definida e dado origem ao um efeito definido, e o futuro de qualquer parte
do sistema poderia — em principio — ser previsto com absoluta certeza, desde
que em seu estado, em qualquer momento dado fosse conhecido em todos os
detalhes.
A partir desse quadro, observa-se que os fendbmenos fisicos, em si, ndo sao
divinos em qualquer sentido, pois, conforme Capra (1996, p.61), “quando a ciéncia

tornou cada vez mais dificil acreditar em tal deus, o divino desapareceu completamente



da visao cientifica do mundo, deixando em sua esteira 0 vacuo espiritual que se tornou
caracteristico da corrente principal de nossa cultura”. De acordo com aquele autor, a
base filos6fica dessa secularizacdo da natureza € a divisdo cartesiana entre espirito e
matéria e, em consequliéncia dessa divisao, a partir da teoria de Newton o mundo passa
a ser visto como um sistema suscetivel de ser descrito objetivamente. Sobre isto, Capra
(1996, p.62) esclarece com propriedade: “a imagem do mundo como uma maquina
perfeita, que tinha sido introduzida por Descartes, era entdo considerada um fato
comprovado, e Newton tornou-se o seu simbolo.”

Portanto, o estabelecimento do pensamento newtoniano-cartesiano,
caracterizado por idealizar uma concepc¢ao de mundo mecéanico determinista, ou seja, 0
mundo considerado uma maquina composta por pecas menores que se conectam de
modo preciso e tudo que existe pode ser visto de maneira previsivel, controlavel e
mensuravel, teve um grande impacto na evolugdo das sociedades ocidentais, servindo
de alicerce cientifico ndo s6 para a Fisica, mas também pelas suas conseqliéncias
filosoficas, para a Biologia, Medicina, Psicologia, Economia, Filosofia, Politica,
Administracdo, Pedagogia, entre outras (BEHRENS, 1999; BEHRENS et al., 2000).

Com base nos trabalhos desses pesquisadores, também é possivel alcancar um
progresso cientifico e tecnoldgico nas sociedades ocidentais, nos séculos que se
seguem. Por sua vez, de acordo com Behrens (1999), ao mesmo tempo em que o
mundo € contemplado pela técnica, alcancando um avancgo significativo no aspecto
material, levou o homem a ver o mundo de maneira compartimentalizada, reducionista e
fragmentada, “separando a ciéncia da ética, a razdo do sentimento, a ciéncia da fé, e,
em especial, separando mente e corpo”.

A autora ressalta, ainda, que tal concepcdo é questionada pela comunidade

cientifica apés o surgimento de novas teorias, como a teoria da relatividade®, de Albert

A Teoria da Relatividade introduziu na comunidade cientifica, a principio, um novo pensamento a respeito de tempo e
espaco. Einstein mostrou que massa e energia séo termos permutéveis nao distintos e que os conceitos de espago e tempo sao
subjetivos. A teoria contrapds, assim, a visdo mecanicista de Newton, na qual espago e tempo sdo distintos e absolutos.
Portanto, parafraseando Capra (1996), essa teoria traz mudangas revolucionarias em relagdo aos conceitos de realidade
surgindo uma nova visao de mundo, pois, 0 “universo deixa de ser visto como uma maquina composta de uma infinidade de
objetos, para ser descrito como um todo dinamico [...]” (CAPRA, 1996, p.72).



Einstein, no inicio do século XX. Por outro lado, somente nas ultimas décadas daquele
século é que ocorre um movimento mais acirrado de mudanga.

De qualquer modo, a teoria newtoniana e cartesiana mantém uma forte
influéncia sobre o pensamento cientifico ocidental, ao permear o desenvolvimento de
diferentes areas do conhecimento no decorrer do século XX, incluindo-se a educacéo,

como sera visto a seguir.

2.1.3 Influéncia do Pensamento Cientifico na Educacéo

A educagdo pode ser compreendida como um setor da sociedade de
significativa importancia para a formagdo do homem, cujo contexto histérico implica em
métodos e técnicas que determinam o perfil da pratica pedagdgica que se consolida no
espaco fisico escolar, resultando, por conseqiéncia, na formagdo das pessoas que
atuam na sociedade. Reconhecido isso, cumpre investigar qual é a influéncia de um
paradigma® no campo da educacéo.

A investigacao sobre trés das mais importantes praticas pedagdgicas delineadas
ao longo da histéria da educagdo sao representadas pelo paradigma tradicional,
escolanovista e tecnicista. Desse modo, apresenta-se uma sintese das caracteristicas
de cada uma dessas tendéncias, com apoio em Libaneo (1986) e Behrens (1999),
conforme suas colocagdes mais relevantes.

O paradigma tradicional traduz-se no ensino centrado no professor que, diante
de um publico considerado “tabula rasa”, transmite verbalmente, de forma organizada e
com auxilio de recursos audiovisuais, um conjunto de conteddos consolidados
universalmente. Esses conteudos sao transmitidos de maneira pronta e acabada,
cabendo aos alunos, que assumem uma postura passiva, a reprodu¢do memorizada do
que ouviram durante as aulas. Além disso, percebe-se a neutralidade desse tipo de

ensino em face das questdes de natureza soécio-politica.

Neste estudo, adota-se a definicdo de Khun (2003, p.89) sobre o termo paradigma: “sdo as realizagbes cientificas
universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢des modulares aos praticantes de uma
ciéncia”.



Ja o paradigma escolanovista é proposto em 1930, por educadores do
“Movimento da Escola Nova”, sendo introduzido para contrapor o modelo tradicional e
surgindo como uma idéia revolucionaria para a época. Essa tendéncia enfatiza a
atividade humana, principalmente sob o ponto de vista psicoldgico, ou seja, da “énfase
as relagcbes interpessoais e ao crescimento que delas resulta, centrado no
desenvolvimento da personalidade do individuo, em seus processos de construcdo e
organizagao da realidade” (MIZUKAMI, 1986, p.38). No entanto, o0 modelo escolanovista
desconsidera o contexto sécio-politico, assim como o modelo tradicional também o faz.

Por fim, na década de 70 surge o paradigma tecnicista, que propde uma agao
pedagogica inspirada nos principios da racionalidade, da eficiéncia, da eficacia e da
produtividade. O elemento principal da abordagem tecnicista ndo esta centrado no
professor (tradicional) nem no aluno (escolanovista), mas na organizacao racional dos
meios. Propde um ensino programado para a fragmentacdo do conhecimento em
unidades minimas, procurando garantir a assimilacao imediata, passivel de avaliacao da
capacidade reprodutiva dos alunos. Valoriza o uso de métodos e técnicas, ou seja, recai
na técnica pela técnica. A organizacao légica e psicologica dos conteudos é preparada
por especialistas que desenvolvem um material instrucional pronto para ser aplicado de
forma mecanica e repetitiva.

Cumpre observar que esses modelos, os quais sofrem influéncia do paradigma
newtoniano-cartesiano, dominam a cultura da sociedade ocidental por varios anos e, em
alguma medida, sdo adotados para a formacéo das pessoas. Entretanto, consideradas
as mudancgas atuais nos meios de producdo e os avangos tecnoldgicos e sociais
ocorridos nas ultimas décadas, tais paradigmas deixam de ser suficientes para atender
as necessidades dos professores no que diz respeito, sobretudo, as praticas
pedagdgicas. Diante disso, os pesquisadores buscam um corpo tedrico que sustente
uma formacao embasada na nova visdo de mundo que vem sendo construida desde o

inicio do século XX, a partir da descoberta da Teoria da Relatividade.

2.1.4 A proposicao de um novo paradigma



No final do século XIX e inicio do século XX, importantes pesquisas sao
realizadas sob a autoria de um grupo internacional de fisicos, tais como Max Planck,
Albert Einstein, Niels Bohr, Werner Heisenberg, Wolfgang Pauli, Erwin Schrédinger,
entre outros. Esses pesquisadores exploram conceitos de espaco, tempo, matéria,
causa e efeito, os quais contrapunham a concepcao cientifica mecanicista (CAPRA,
1996). Mas foi s6 com a descoberta dos quanta de energia, por Max Planck, em 1900, e
por Albert Einstein, em 1905, ao publicar a sua Teoria Especial da Relatividade, que a
visdo de mundo em Fisica comeca a sofrer transformacdes expressivas. Para ser
possivel compreender a nova representacdo de mundo que a literatura contemporanea
apresenta, considera-se pertinente destacar a teoria da relatividade de Albert Einstein,
por ser considerado o pai da Fisica Moderna.

Einstein nasceu na Alemanha, em 1879. Fisico e mateméatico, é até hoje
reconhecido pela sua genialidade. Com a Teoria da Relatividade introduziu um novo
modo de se pensar 0s conceitos de tempo e espaco. Einstein mostra que massa e
energia sdo termos permutdveis ndo distintos e que os conceitos de espago e tempo
sdo subjetivos, ou seja, “ndo ha espagco e tempo absolutos, mas sim medidas de
distancia e tempo que dependem do movimento do observador’ (BEHRENS, 1999,
p.32).

Como ja comentado neste estudo, essa nova visdo comecga a ser considerada
com mais énfase na educacdo a partir da ultima década do século XX. Assim, na
tentativa de se refletir, explicar e agir diante das transformacdes que foram ocorrendo,
desenvolve-se um paradigma inovador que o0s pesquisadores denominam como
“ecolégico ou sistémico” (CAPRA, 1996), “Holistico” (CREMA, 1995) e “paradigma
emergente” (MORAES, 1997).

O paradigma sistémico ou ecolégico estaria, na visdo de Capra (1996, p.17),
substituindo “os conceitos de uma visdo de mundo obsoleta — a visdo de mundo
mecanicista da ciéncia cartesiana-newtoniana”. Para esse autor, a visdo sistémica ou
ecolégica rejeita a dicotomia entre homem e natureza e propde uma postura de

integracao entre esses dois polos, permitindo um grau de compreensao voltado para a



interacdo de processos, a multiplicidade das interpretacdes, a heterogeneidade de
mundos possiveis, de observadores e leituras possiveis.

Ja nas palavras de Crema (1995), a visdo holistica possibilita que Homem e
Universo encontrem-se em indissoluvel didlogo e cumplicidade, respondendo-se mutua
e instantaneamente.

E, por ultimo, o paradigma emergente abordado por Moraes (1997, p. 25),
“concebe o sujeito e o objeto como organismos vivos e interativos, considerando a
necessidade de dialogo do individuo consigo préprio e com o outro, na busca da
comunhao com o Universo”.

Diante do exposto, embora diferentes denominagdes tenham sido apresentadas,
observa-se que esses termos assinalam um ponto em comum: o mundo é visto em sua
totalidade e 0 homem passa a ser considerado como “um ser indiviso reconhecendo a
unidualidade cérebro-espirito levando a reintegracédo sujeito-objeto” (BEHRENS, 1999,
p.59)

Nessa perspectiva, ndo cabe a visado tradicional em relacdo a compreensao de
ser professor como um reprodutor de saberes, mas como sujeito produtor e construtor
de saberes e portador de uma autonomia intelectual que adquire e mobiliza seus
conhecimentos. O desafio que se coloca nessa nova concepgéo é superar’ 0 processo
da reprodugcdo do saber, alcangcando-se, em lugar dele, o processo de producédo do
conhecimento. No mesmo sentido, Ponte (1992, p. 234) afirma que "compreender as
realidades do mundo dos que vivem o dia-a-dia das escolas é uma condicao
indispensavel para a transformacao dessas realidades".

Desse modo, no préximo capitulo sdo tratadas as questdes tedricas que a
literatura contemporanea tem apresentado em relagdo ao processo de construcdo da
identidade do professor, tendo-se como ponto de partida o professor como sujeito que

atua no universo de maneira pessoal e profissional.

7 Adota-se, aqui, a abordagem de Crema (1995, p.46) relacioanda ao termo superar. Para o autor, “superar nao é fazer

desaparecer, mas progredir qualitativamente, conservando o que ha de verdadeiro no momento anterior e levando a um
complemento segundo as novas exigéncias”.



3 IDENTIDADE E FORMACAO DO PROFESSOR

Nas ultimas décadas, principalmente a partir dos anos 90, as pesquisas
relacionadas a formacéao de professores tém destacado a importancia de se valorizar 0s
saberes dos professores e 0 seu desenvolvimento profissional, que vai além dos
conhecimentos formais, como elementos integrantes no processo de construcao da
identidade do professor, opondo-se ao entendimento do professor como simples
executor de tarefas pré-estabelecidas.

Essa idéia traz um novo olhar a formagao docente, pois a concepgao tradicional
de formacdo visa a capacitacdo dos professores por meio da transmissdo de
conhecimentos, com o intuito de que os professores aprendam a atuar eficazmente. Isso
demonstra uma pratica em que as acoes de formacao estdo baseadas numa concepcao
linear, prescritiva e pontual. Segundo Nunes (2001), essa pratica vem sendo substituida
pela abordagem de compreender as praticas pedagdgicas do professor como elemento
que compdem a sua identidade. Nessa abordagem, o professor é considerado um
sujeito que adquire e mobiliza seus conhecimentos conforme a necessidade de sua
utilizacao, de suas experiéncias e de seus percursos formativos e profissionais.

Sob essa perspectiva, o presente estudo pretende contribuir com reflexdes
sobre o processo de constru¢cdo da identidade do professor. Esse tema vem sendo
explorado nas pesquisas em educacao realizadas no Brasil, sob influéncia da literatura
internacional.

Com efeito, optou-se aqui, principalmente, por pesquisar os referenciais teodricos
apresentados por trés autores: Tardif (2002), que aborda os saberes experenciais;
Schoén (1997), que discute a pratica reflexiva; e Névoa (1997), que explora a importancia
da articulacdo entre o desenvolvimento profissional e pessoal, além da valorizagédo
profissional do professor. Justifica-se a escolha desses autores pelo fato de
reconhecerem a importancia do processo de profissionalizagdo do professor, entendida

COMO um processo que se transforma constantemente.



Neste contexto, Tardif (2002) desenvolve estudos na area dos saberes docentes
necessarios ao exercicio da profissao, preocupando-se com a natureza desses saberes.
Noévoa (1997), por sua vez, apresenta em seus estudos a importancia da formacao
continuada como forma de servir de estimulo a uma reflexao critica que conduza os
professores ao pensamento autbnomo e a auto-formagéo. Para tanto, o autor considera
necessario que eles invistam em seus projetos pessoais, tendo em vista a construcao de
uma identidade, que é também uma identidade profissional.

Schén (1997) expde uma contribuicdo importante sobre as competéncias dos
professores, criando a categoria de profissional reflexivo. Para essa categoria, o autor
apresenta dois conceitos: reflexdo-na-agao e reflexdo sobre a agao. O primeiro, indica o
individuo que analisa e interpreta a propria realidade enquanto a mesma é vivida; o
segundo implica no olhar retrospectivo e na reflexdo sobre o ato realizado. Com isso, o
recurso da reflexdo emerge como parte inerente ao desempenho do professor, mesmo
que ele nao tenha clareza dessa pratica.

Os pontos de vista defendidos pelos autores citados apresentam-se a seguir
(itens 3.1, 3.2 € 3.3).

3.1 SABER DOCENTE

Os trabalhos de Tardif (2002) abordam a tematica sobre a multiplicidade dos
saberes docentes. Para o autor, a agdo docente € composta de multiplas fungdes que
mobilizam diferentes saberes. Assim, seus estudos se voltam para a origem desses
saberes. Tardif (2002, p.16) considera os saberes de um professor como sendo “‘uma
realidade social materializada por meio [...] uma formacgéo, de programas, de praticas
coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada e, a0 mesmo
tempo, saberes deles”.

Essa definicdo parte da premissa de que o saber docente € composto de varios
saberes provenientes de diferentes fontes construidas ao longo de uma carreira

profissional, ndo se reduzindo a uma fungédo de transmissdo dos conhecimentos ja



constituidos. Por conseguinte, o autor apresenta quatro tipologias de saberes: da
formacao profissional, das disciplinas, curriculares e da experiéncia.

Na primeira tipologia, os saberes da formacao profissional advém das
instituicbes de formagao dos docentes, no decorrer da qual, seja inicial ou continuada,
esses saberes sdo articulados pela ciéncia da educacao, cujo propédsito € incorpora-lo
na pratica do professor. Além disso, 0 autor destaca que, além desses saberes, 0
professor também mobiliza outros que podem ser chamados de saberes pedagdgicos,
que se apresentam como doutrinas ou concepcdes produzidas na comunidade cientifica
das universidades e instituicbes de formacdo docente, monopolizando o poélo de
producéo e legitimacao dos saberes cientificos e pedagdgicos, ou seja, as instituicbes
“fornecem, por um lado, o arcabouco ideolégico a profissao e, por outro, algumas formas
de saber-fazer e algumas técnicas” (TARDIF et al.1991, p.217).

Os saberes que se apresentam no ambito das disciplinas originam-se da
tradicdo cultural e dos grupos sociais responsaveis por produzir o conhecimento e,
portanto, correspondem as diversas areas do conhecimento de que a sociedade dispoe
e que as universidades absorvem sob a forma de disciplina em seus diversos cursos de
graduacao.

Os saberes curriculares correspondem aos programas escolares expressos nos
planos de ensino que os docentes desenvolvem por meio de suas acdes. Esses
programas, por sua vez, representam os saberes sociais que as IES definem como
validos.

Por ultimo, em relagdo aos saberes da experiéncia, Tardif (1991) elucida que
esses se originam do trabalho cotidiano do professor e no conhecimento de seu meio.
Esses saberes nao se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias, sdo saberes
praticos e nao da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas
se integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente, formando
um conjunto de representacdes a partir do qual os professores interpretam,

compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica em todas as suas dimensdes.



Tardif traduz esse saber como cultura docente em acgéo, ou seja, a forma de ser do
professor.

Sobre isso vale ressaltar a explicacdo de Larson (apud SACRISTAN, 2002,
p.86): “A forma de ser do professor € uma forma de comportamento cultural, ndo uma
forma adquirida nos cursos de formacéao. Isto significa que é muito importante atender
as raizes culturais das quais se nutrem os professores, para entender como atuam e por
gque atuam e como queremos que atuem”.

Sacristan (2002, p.87) complementa essa idéia indicando também a importancia
de considerar o contexto e as condicbes de trabalho do professor: “dizer que um
professor se nutre das raizes culturais e ndo da ciéncia nos obriga a considerar os
ambientes de aprendizagem, os contextos nos quais eles surgem, as condi¢des de
trabalho em que vai trabalhar”.

Por conseguinte, como resultado de seus estudos que envolvem a anélise de
pesquisas empiricas, Tardif (2002, p. 56) incorpora as dimensdes temporais ao saber
docente dos professores, apontando dois fendbmenos: a trajetéria pré-profissional e a
carreira profissional. Para sustentar sua abordagem, o autor adotou o conceito de Marx
sobre a praxis social que de “certa maneira é um trabalho cujo processo de realizagédo
desencadeia uma transformacéo real no trabalhador”. (Ibidem, p.56)

Partindo desse conceito, aquele autor defende a idéia de que, se o trabalho
modifica o trabalhador e sua identidade, com o passar do tempo modifica também o seu
“saber trabalhar”. A dimensao temporal ndo corresponde ao tempo cronolégico, mas
decorre do fato de que as situagbes de trabalho exigem dos trabalhadores
conhecimentos, competéncias, aptiddes e atitudes que sé podem ser adquiridas e
dominadas em contato com essas mesmas situagcdes, ou seja, as situagdes que 0s
trabalhadores desenvolvem, progressivamente, sdo saberes gerados e baseados no
proprio processo de trabalho.

Valendo-se dessa concepcdo, Tardif (2002, p. 79) traz como apoio os dois
fendbmenos da temporalidade — a trajetéria pré-profissional e a carreira profissional —

que expressam a aprendizagem dos professores. Em relagdo ao fen6meno da trajetéria



pré-profissional, o autor explica que os professores interiorizam expressivo niumero de
conhecimentos, de competéncias, de crencas, de valores aprendidos ao longo da
histéria de vida pessoal e escolar, ou seja, o tempo de aprendizagem do trabalho “nao
se limita a duragdo da vida profissional, mas inclui também a existéncia pessoal dos
professores, 0os quais, de um certo modo, aprenderam seu oficio antes de inicia-lo”.
(Ibidem,p.79)

No entanto, segundo o mesmo autor, sozinhos esses saberes ndo permitem
representar o saber profissional, pois ndo explicam como a experiéncia de trabalho se
torna uma fonte de conhecimentos e de aprendizagem, levando-o entdo a considerar a
construgcao dos saberes profissionais no préprio decorrer da carreira profissional. Desse
modo, o fendmeno da carreira é considerado como a trajetéria dos professores
emergida por meio do “fruto das transagbes continuas entre as interagbes dos
individuos e as ocupacgdes” (TARDIF, 2002, p.81), incluindo-se a nessas interagbes os
primeiros anos da profissdo. Essa € uma fase decisiva, uma vez que se trata da
descoberta da realidade do trabalho, ou seja, do confronto entre a teoria e a pratica,
entre o aluno ideal e o aluno real, das relagdes com os colegas de trabalho, do vinculo
com a instituicao, da estabilizacdo e consolidacdo dessas relacdes que nao dependem,
como ja foi mencionado, do tempo enquanto cronologia, mas sim de como elas irdo
constituir-se na vida profissional do professor, delimitando a competéncia e o
envolvimento dele na sua profissdo. Outro elemento que o autor inclui na trajetoria
docente é o conhecimento de diferentes realidades institucionais. Isso pode ampliar os
saberes, as experiéncias, bem como 0 seu progresso.

Em sintese, Tardif (2002, p.71) defende que os saberes dos professores “néo
séo inatos, mas produzidos pela socializacao, isto €, por meio do processo de imersao
dos individuos nos diversos mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas,
etc.) nos quais eles constréem, em interacdo com os outros, sua identidade pessoal e
social”.

Observa-se, assim, que essa concepcao permite conceber o professor como

sujeito de um fazer, sendo portador de valores e de conhecimentos envolvendo



aspectos pessoais, sociais, pedagogicos, culturais, politicos, entre outros. Essa visao
condiz com as idéias de Godson (1991, apud Novoa 1997, p.25), que defende “a
necessidade de investir na praxis, que articula o conhecimento tedrico e a capacidade
de atuar, como lugar de producao dos professores”.

No entanto, € importante que se compreendam os conceitos e o papel da
reflexdo na capacitacdo desses professores, que ndo sdo meramente instrumentais.
Uma referéncia basica sobre esse tema na literatura contemporanea é o estudo de

Donald Schén, conforme pode ser observado no proximo item.

3.2 PRATICA REFLEXIVA

A idéia de refletir sobre a pratica ndao é nova. Em meados do século XX, o
filbsofo John Dewey ja estudava a importancia do pensamento reflexivo. Dewey (1989
apud Garcia, 1997, p.60) defende que o ensino reflexivo leva ao "exame activo,
persistente e cuidadoso de todas as crencgas ou supostas formas de conhecimento, a luz
dos fundamentos que as sustentam e das conclusdes para que tendem". Isso significa,
parafraseando Garcia (1997), a necessidade de formar professores que venham a
refletir sobre a sua prépria pratica, na expectativa de que a reflexdo se torne um
instrumento de desenvolvimento do pensamento e da acao.

Assim, partindo da critica a racionalidade técnica, que se aplica principalmente
quando se conhecem os fins e quando os problemas estdo bem definidos, apenas
utilizando teorias e técnicas para a sua resolucdo e valendo-se dos pressupostos de
Dewey, Donald Schén apresenta uma proposta tedrica de epistemologia da pratica, que
pode ser compreendida com os esclarecimentos de Gomez (1997, p.102):

[...] Parte-se da analise das praticas dos professores quando enfrentam
problemas complexos da vida escolar, para a compreensdo do modo como
utiizam o conhecimento cientifico, como resolvem situagbes incertas e
desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas, como experimentam

hipéteses de trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e
como recriam estratégias e inventam procedimentos e recursos.



A proposta dessa teoria estd em torno de um triplo movimento: conhecimento na
acao, reflexdo na acéao, reflexao sobre a acao e sobre a reflexdo na acado. A idéia de
Schén é mostrar que o professor possui um conhecimento especifico ligado a agao, ou
seja, um conhecimento que advém da pratica. Tal conhecimento ele denomina de
pratico, defenindo-o como um conhecimento tacito, implicito, sobre o qual né&o
exercemos um controle especifico. Sobre isso, com propriedade Contreras (2002, p.106)

esclarece:

Ha uma série de agbes que realizamos espontaneamente sem parar para
pensarmos nelas antes de fazé-las. Sdo compreensées das coisas ou
competéncias que interiorizamos de tal forma que seria dificil descrever o
conhecimento que implicitamente revelam essas acdes. Muitas vezes nem
sequer somos conscientes de té-las aprendido, simplesmente nos descobrindo
fazendo-as. Nesse tipo de situacdo, o conhecimento ndo precede a agao, mas,
sim estd na acdo. Nao ha nada — segundo Schdén — que nos faga pressentir que
nosso ‘saber como’ consista de um conjunto de regras estruturadas
previamente a agdo que colocamos em funcionamento como aplicacdo de
decisbes. Neste sentido, o conhecimento ndo se aplica a agdo, mas esta
tacitamente personificado nela. Por isto € um conhecimento na agéao.

Por outro lado, Schén defende que, muitas vezes, quando o professor é
surpreendido por algo que o afasta da situagdo habitual, este acaba pensando sobre o
que esta fazendo ou, inclusive, pensando enquanto esta fazendo. A isso o autor chama
de reflexdo na acdo. Schén (1997, p. 83) explana sobre essa acdo com o seguinte

exemplo:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo
permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento,
reflete sobre esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e,
simultaneamente, procura compreender a razao por que foi surpreendido.
Depois, num terceiro momento, reformula o problema suscitado pela situagéo:
talvez o aluno ndo seja de aprendizagem lenta, mas, pelo contrario, seja eximio
no cumprimento das instrugées. Num quarto momento, efetua uma experiéncia
para testar a sua hipotese; por exemplo, coloca uma nova questdo ou
estabelece uma nova tarefa para testar a hipoétese que formulou sobre o modo
de pensar do aluno. Esse processo de reflexdo na agdo nao exige palavras.
(1997, p.83).

Essa citagdo acima demonstra que conhecimento profissional acumulado e

tacito se mostra insuficiente para dar conta desse caso, o que leva o professor a utilizar



outros recursos, como a necessidade de refletir. Dessa forma, o processo de reflexdo na
acado transforma o profissional, de acordo com Schén (1983, apud Contreras,
2002,p.69), em um “pesquisador no contexto da pratica”, requerendo do professor a
capacidade de criar novas perspectivas para entender o problema das circunstancias e
maneiras ndo previstas em seu conhecimento anterior, ocasionando a reflexdo na agéo.

O terceiro movimento que Schén apresenta é a reflexdao sobre a acao e sobre a
reflexdo na agao, que implica num distanciamento temporal entre a agdo e 0 momento
da reflexdo. Esse ultimo movimento é explicado por Gémez (1997, p.105) como: “a
analise que o individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua
propria agao”. Em ambos os casos, reflexao na agao e reflexdo sobre a agdo demandam
atitudes reflexivas dos professores, ndo sendo vélidas as solugdes ja acumuladas em
seus repertérios de casos. Contreras (2002, p.110) acrescenta que

[...] ndo se tém, em principio, nem sequer uma forma adequada de interpreta-
las, de tal maneira que é necessario entender uma situagdo e modifica-la. Essa
dupla necessidade os leva a empreender agbes sobre a situagdo que eles
podem avaliar. Ou seja, eles examinam a situagdo. Desse modo, colocam-se
em andamento espirais de avaliagdo-acao-nova avaliagao.

Nessa dinamica, pode-se afirmar que o professor ndo apenas aprende e
constréi esquemas e conceitos, mas também abre o didlogo entre o processo
pedagdgico e a sua pratica.

O estudo de Schdn sobre este triplo movimento, segundo Pimenta (2002),
favorece um amplo campo de pesquisa abrangendo uma série de temas pertinentes e
decorrentes para a area de formacgao dos professores como, por exemplo, as questoes
organizacionais, o projeto pedagédgico das escolas, a importancia de trabalhos coletivos,
a identidade epistemoldgica (quais saberes Ihes sdo proprios?), 0s processos de
formacdo dessa identidade, incluindo a vida, a histéria, a trajetéria pessoal e
profissional, entre outros.

Contudo, ha autores, como Liston e Zeichner (1991, apud Contreras, 2002), que
apontam limites na teoria de Schén. Na opinido deles, o estudo desse autor tem um

enfoque reducionista, pois apresenta pressupostos de profissionais que se envolvem



individualmente em praticas reflexivas, com o objetivo de somente modificar de forma
imediata a sua pratica em sala, ndo levando em conta uma pratica reflexiva coletiva,
mas também uma reflexdo entre a escola e a comunidade imediata e entre a escola e as
estruturas sociais mais amplas.

Sob esse mesmo prisma, Alarcao (1996, apud Carvalho e Simdes, 1999, p.174)
ressalta que Schén nao contempla a analise dos pressupostos éticos e politicos que
envolvem o préprio conceito de educacgao. A autora prossegue explicando que o simples
exercicio de reflexdo ndo garante a formacao docente, por essa acao nao ser um
processo mecanico.

Observa-se, entdo, que os juizos apresentados apontam para a auséncia de
uma reflexdo critica que contemple o contexto social, politico e cultural. Portanto,
verifica-se que a pratica ndo pode ser vista somente como /6cus de aplicacdo de um
conhecimento cientifico e pedagdgico, mas como espaco de criagdo e reflexao inserido
num processo permanentemente articulado com o contexto social, econémico e cultural
que permeia o contexto escolar.

Nessa perspectiva, cumpre apresentar o conceito de reflexdo de Gémez (1997,
p. 103):

A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotagcbes, valores, intercambios
simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenario politicos. O
conhecimento académico, tebrico, cientifico ou técnico, s6é pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente, ndo em parcelas isoladas da semantica, mas em esquemas
de pensamento mais genéricos ativados pelo individuo quando interpreta a
realidade concreta em que vive e quando organiza a sua prépria experiéncia. A
reflexdo ndo € um conhecimento ‘puro’, mas sim um conhecimento contaminado
pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a prépria experiéncia vital.

Com base nessas constata¢des, concorda-se com Schén (1997) sobre seus trés
movimentos — o0 conhecimento na acao, reflexdo na acao e reflexdo sobre a acdo —
uma vez que de fato favorecem o entendimento sobre a formacao de profissionais
reflexivos. Contudo, também se concorda com as abordagens de Liston e Zeichner

(1991), Alarcao (2003) e Gémez (1997) ao defenderem que o enfoque de Shén deve ser



articulado com as implicacbes sociais, econémicas e culturais que permeiam o ambito
escolar em que os professores se inserem.

Frente a esse contexto, pesquisadores contemporaneos como Noévoa (1997)
tém apontado a importancia e a necessidade de se valorizarem praticas formativas em
espagcos coletivos que possam contribuir para o desenvolvimento profissional,
almejando-se a formacao de professores autbnomos e capazes de refletir criticamente
sobre suas praticas e a realidade social. A esse respeito, Novoa (1997, p.26) explica
que “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacéao
mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel
de formador e de formando”.

A partir dessa idéia pode-se pensar que o desenvolvimento profissional dos
docentes deve se constituir em propostas educacionais que valorizem a formacao do
professor sob uma perspectiva que reconhega a capacidade de criacdo e analise,
confrontando teoria e pratica, produzindo novos conhecimentos.

Assim, faz-se necessario aprofundar como o conceito de desenvolvimento
profissional tem sido estudado, apresentando-se algumas concepgoes e implicacdes

atinentes a formagéao dos professores, particularmente a formagao continuada.

3.3 FORMACAO DE PROFESSORES E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Considerando-se o que foi exposto até aqui, é possivel defender a idéia de que
a formacdo dos professores precisa ser repensada, pois ela “nao se constroi por
acumulacao (de cursos, de conhecimento ou de técnicas), mas, sim, por meio de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcao permanente de
uma identidade pessoal” (NOVOA, 1997, p.25). Nessa logica, torna-se possivel
“relacionar a formacao de professores com o desenvolvimento pessoal (produzir vida do
professor) e com o desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente)”
(NOVOA, 1997, p.15).

Como desenvolvimento pessoal, Novoa (1997) defende a idéia de que ser

professor é fazer-se profissional. Assim, o ser pessoa implica em um tempo de producao



de sentido e significado para a sua prépria existéncia. Nesse sentido, o autor traz como
fundamento basico o triplo movimento de Schén — conhecimento na acao, reflexdo na
acao e reflexdo sobre a acdo —, pois o professor se faz e refaz por uma producao
reflexiva e pertinente. Névoa (1997, p.26) esclarece ainda que “os momentos de balango
retrospectivo sobre 0s percursos pessoais e profissionais sdo momentos em que cada
um produz a sua vida, o que no caso dos professores € também produzir a sua
profisséo”.

Com relacao ao desenvolvimento profissional, Névoa destaca a importancia de
os professores assumirem o papel de produtores de sua profissdo. No entanto, é
necessario que a formacgao invista nos saberes que os professores detém , trabalhando
sob um ponto de vista teérico e conceitual, pois os problemas da pratica profissional
docente ndo sdo meramente instrumentais, eles comportam situacées problematicas
que impéem a tomada de decisbes em um terreno imerso em complexidades,
incertezas, singularidades e conflitos de valores, apresentando caracteristicas Unicas e,
portanto, exigindo respostas unicas.

Névoa sugere a criacdo de redes coletivas que possibilitem o dialogo entre os
professores, 0 que considera fundamental para consolidar saberes emergentes da
pratica profissional. Para o autor, essa formagao “implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre o0s percursos e o0s projetos proprios, com vista a
construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional” (NOVOA,
1997, p.25).

Corroborando a idéia de Névoa, Imbernon (2005) destaca aspectos que devem
ser considerados sobre a concepg¢ao de desenvolvimento profissional do professor. O
primeiro aspecto diz respeito a diferengca entre o desenvolvimento profissional e a
formacao permanente. O autor explica que se essas terminologias forem vistas como
sinbnimas, ver-se-a 0 desenvolvimento profissional de uma maneira restrita,
considerando a formagcdo como Unico meio de que o professor dispde para se
desenvolver profissionalmente. Imbernon argumenta que o professor desenvolve-se sob

a influéncia de diversos fatores como, por exemplo, o salario, a demanda do mercado de



trabalho, o ambiente de trabalho na escola em que atua, a promocéo na profissdo, as
estruturas hierdrquicas, a carreira docente, além da formagdo permanente que realiza
ao longo de sua vida profissional.

O desenvolvimento profissional é, pois, significativamente mais amplo,
abrangendo um conjunto de fatores que favorecem ou impedem que o professor
progrida em sua vida profissional. Com isso, pode-se perceber que a formacao
permanente € um elemento fundamental nessa progressao, embora ndo seja o Unico no
desenvolvimento do profissional docente.

O segundo aspecto que Imbernon apresenta refere-se ao risco de o termo
desenvolvimento profissional ter conotagdes funcionalistas, quando definido apenas
como uma atividade ou um processo voltado a melhoria das habilidades, atitudes,
significados ou da realizacdo de uma fungdo atual ou futura. Para ele, existe um
processo dinamico no desenvolvimento profissional, do qual fazem parte o dilema, as
duvidas, a falta de estabilidade e a divergéncia. Para sustentar essa abordagem, faz
referéncia a Schén que, entre outros termos, refere-se a essa idéia como “a existéncia
de um conhecimento profissional exterior as situacdes cambiantes da pratica” (SCHON,
1992, apud IMBERNON, 2005, p.44). Isso significa que o desenvolvimento profissional
pode ser concebido como qualquer intencdo sistematica do professor de melhorar a
pratica profissional, convicgdes e conhecimentos profissionais, com o0 objetivo de
aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo. Nesse contexto, o autor
observa que “a formacao sera legitima entdo quando contribuir para o desenvolvimento
profissional do professor no ambito de trabalho e de melhoria das aprendizagens
profissionais” (IMBERNON 2005, p.45).

No terceiro e Ultimo aspecto apontado por Imbernon (2005), esse defende que
deve ser introduzido no conceito de desenvolvimento profissional a idéia de coletivo ou
institucional, ou seja, de desenvolvimento de todos que trabalham em uma instituicao

educacional. Sobre esse aspecto, o autor argumenta que o desenvolvimento profissional

dos inumeros colaboradores (equipes de direcdo, o pessoal ndao docente e os



professores) de uma instituicdo integra todos os processos que melhoram a situacao de
trabalho — o conhecimento, as habilidades e atitudes dos trabalhadores.

Em face disso, pensar em desenvolvimento profissional para além das praticas
da formagao significa

reconhecer o carater profissional especifico do professor e a existéncia de um
espaco onde este possa ser exercido. Também implica reconhecer que os
professores podem ser verdadeiros agentes sociais, capazes de planejar e gerir
0 ensino-aprendizagem, além de intervir nos complexos sistemas que
constituem a estrutura social e profissional (IMBERNON, 2005, p. 46).

Do que foi exposto até aqui sobre o saber docente, a pratica reflexiva e o
desenvolvimento profissional, observa-se que os autores tém apontado para um novo
modo de construgdo da identidade do professor, levando a uma concepgao de formacao
ao longo da sua trajet6ria de vida.

E visivel, no entanto, que os autores aqui apresentados guardam divergéncias
em suas teorias. Porém, o enfoque central que fundamenta este trabalho € uma
constante em todos eles, entendendo-se, desse modo, que sao distintos saberes que
integram a identidade do professor.

Isso leva a considerar que o conhecimento do professor ndo se reduz ao saber
cientifico, bem como que este ele seja uma pessoa cuja parte importante é ser professor
(NOVOA, 1997). Portanto, compreende-se que a “pessoa professor” traga consigo
influéncias do meio socio-cultural, da familia, das relacdes interpessoais, da formacao
inicial e da formacao autbnoma, repercutindo em seu modo de ser.

Tendo em vista esse referencial, pode-se afirmar que os estudos dos autores
analisados em relacdo a formagao docente partem da necessidade de transformar os
modelos de formacgéo, considerados lineares e reducionistas, em redes coletivas de
trabalho, permitindo assim a troca de experiéncias e a partilha de saberes, assumindo-
se a formagao como um processo interativo e dinamico.

E nessa perspectiva que a utilizacdo de ambientes virtuais, sustentados pelas

tecnologias digitais, favorecem a formacédo dos professores, configurando-se como um



espaco que amplia a socializagédo profissional e a producao de saberes e de valores que
se inserem como um exercicio autbnomo da profissdo docente.

Esse é 0 assunto a ser tratado no préximo capitulo, em que sao descritos trés
ambientes virtuais, com o intuito de se compreender como tais ferramentas contribuem

para a formacao e desenvolvimento do professor.



4 AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

Em paralelo as discussdes que tém sido realizadas sobre a formacgao docente,
visto no item anterior, pesquisadores contemporaneos como Moran (2000), Behrens
(1999) e Névoa (1997) tém apontado a necessidade de se criarem projetos e se
desenvolverem politicas educacionais que oferecam espacos que permitam identificar e
socializar o conhecimento das pessoas nas organizagdes e instituicbes de ensino,
intermediadas pelas TIC.

Assim, conforme enfatiza Behrens et al. (2000, p. 67), também “faz-se
necessario o desenvolvimento de novas habilidades ou talentos que incluem a fluéncia
tecnolégica, a capacidade de resolver problemas e os 3 ‘Cs’ — comunicagao,
colaboracéo e criatividade [...]", pelos profissionais da educacéo.

Dentre as TIC, o uso da rede mundial de computadores — Internet — tem sido
alvo de estudos e pesquisas, desenvolvendo-se projetos para responder a essa
demanda. Desse modo, € essencial que se explore estas tecnologias com o intuito de
esclarecer como podem elas colaborar com as novas exigéncias da sociedade
contemporéanea.

A Internet surgiu na primeira metade do século XX, nos Estados Unidos, com
objetivos militares. No final do século, ja se encontrava presente nos lares, escolas,
faculdades, empresas e outros diversos locais, 0 que possibilitou 0 acesso a uma ampla
gama de conteudos, bem como facilitou o contato entre as pessoas do mundo inteiro,
promovendo uma aproximacdo que ultrapassa distancias por meio da WWW? —
conhecida como web — que, segundo Campos et al. (2003, p.22), é

uma rede flexivel formada por redes dentro da Internet onde instituicées,
empresas, associagbes e pessoas fisicas criam os proprio sites, que servem de
base para todos os individuos com acesso poderem produzir sua homepage,
feita de colagens variaveis de textos e imagens. Cada site web € um conjunto

de paginas sobre um determinado assunto, interconectado com outros sites.
Nas paginas web, quaisquer palavras, frases, figuras, icones podem ser

8 World Wide Web ou Teia de Alcance Mundial.



‘marcados’ para funcionar como ‘endereco’ de outras paginas num sistema
hipertextual. Isto permite o deslocamento entre paginas com o simples uso do
mouse.

Campos et.al. (2003, p.22) acrescentam que essa ferramenta permite que as
pessoas “discutam tépicos de interesse, comuniquem-se, compartilhem informacao e
busquem apoio para a solugdo de seus problemas”. Combase nesse cenario, pode-se
dizer que o computador conectado em rede é uma ferramenta capaz de ampliar a
criacdo de espacos que favorecem discussdes, producdo de conteudos, troca de
experiéncias entre profissionais de diferentes areas, incluindo a da educacéo.

Vale a pena ressaltar que a Internet ndo pode ser considerada, tal como explica
Moran (2001, p.19), “uma solucdo magica para modificar profundamente a relacao
pedagogica, mas ela pode facilitar, como nunca antes, o intercdmbio de professores
com professores” ou seja, a rede mundial possibilita novas oportunidades de reformular
as relagdes entre os professores, permitindo diversificar os espagos de construgcao do
conhecimento individual e coletivo.

Complementando essa idéia, Hardin e Ziebarth (1995, apud Campos et al, 2003,
p.25) destacam que “a aprendizagem baseada na Internet deve aproveitar o que ha de
melhor nas redes de computadores — a possibilidade de comunicacao e a cooperacao
entre pares”. Nessa dinamica, a construcdo e o desenvolvimento de Ambientes Virtuais
de Aprendizagem (AVA) surgem como uma valiosa oportunidade de favorecer a
producdo e o intercadmbio de conteddos entre as pessoas.

Portanto, tendo em vista que esta pesquisa tem como objeto de estudo a
formagao docente de professores que utilizam um ambiente virtual, torna-se pertinente
introduzir esse assunto, apresentando-se o conceito, as caracteristicas, bem como o

potencial que esses ambientes propiciam.

4.1 CONCEITO, CARACTERISTICAS E FUNCIONABILIDADES DO AVA

A expressao AVA — Ambiente Virtual de Aprendizagem — vem sendo utilizada

por educadores, técnicos em informatica e profissionais interessados nas relagcdes entre



a educacao, a comunicacgao e a tecnologia. De acordo com Barbosa (2005), a criagao e
0 uso desses ambientes tém crescido muito no Brasil nos ultimos anos, tornando-se Util
nos mais diversos setores da sociedade, inclusive na educacéao.

Para Schelmmer (2002, p.34),

Ambientes Virtuais de Aprendizagem, Ambientes de Aprendizagem On-line,
Sistemas Gerenciadores de Educacgéo a Distancia e Software de Aprendizagem
Colaborativa sdo denominacdes utilizadas para softwares desenvolvidos para
0s gerenciadores da aprendizagem via Web. Eles sdo sistemas que sintetizam
a funcionalidade de software para a Comunicacao Mediada por Computador
(CMC) e métodos de entrega de material de cursos on-line.

Estudiosos ressaltam que ndo se pode conceituar o AVA apenas como uma
ferramenta tecnolégica de informagdo. Um aspecto que merece ser analisado na

projecao de um AVA, de acordo com Schelmmer, refere-se ao critério pedagdgico.

O componente mais importante a ser analisado na utilizagdo de um ambiente
virtual de aprendizagem é o critério didatico-pedagdgico do software, pois todo
e qualquer desenvolvimento de um produto para a educacédo é permeado por
uma concepcao epistemolégica, ou seja, por uma crenca de como se da a
aquisicao do conhecimento, de como o sujeito aprende (SCHELMMER, 2002,
p.34).

Sob essa perspectiva, destacam-se também as contribuicbes de Belintane
(2002, p.183), sobre as tecnologias computacionais e comunicacionais, que incluem

esclarecimento sobre o AVA:

[...] O que pode haver de mais Util e potencializador nas novas tecnologias, nas
redes computacionais e comunicacionais, sdo suas possibilidades de dinamizar
interagbes, preservar e disponibilizar memérias e ndo, de forma alguma, esse
culto mercadologico as suas potencialidades de reproduzir e redistribuir
produtos milagrosos. Para distinguir bem a conjuncédo desses campos, é preciso
lembrar que uma coisa é um produto, um pacote a ser reproduzido (seja curso
presencial, seja software), outra coisa € um projeto construido a partir das
necessidades contextualizadas, a partir das demandas auténticas e do
enredamento desde o inicio de todos os participantes.

Observa-se que esses autores corroboram a idéia de que os AVAs devem

constituir uma perspectiva para além da disponibilizacdo de informacao por meio de um



conjunto de ferramentas. Pois, atrelado ao conjunto desse ferramental, inserem-se 0s
objetivos educacionais apontados pela proposta metodoldgica adotada no ambiente.

No entanto, vale destacar que as caracteristicas especificadas nos estudos
desses autores ndo significam que todos os AVAs respeitem objetivos educacionais
consistentes. Um exemplo disso sdo os AVAs desenvolvidos para as praticas de e-
learning. De acordo com Okada e Santos (2003, p.5), muitos deles “ fundamentam-se na
modalidade de comunicagdo de massa, onde um pdlo emissor distribui mensagens em
formatos lineares, com pouca ou quase nenhuma interatividade”. A mesma autora
prossegue, indicando que, além disso, também o0s processos comunicacionais
desenvolvidos com freqliéncia nesses ambientes, limitam-se a prestacdo de contas de
exercicios em formatos sem conteudo representativo para a aprendizagem, a exemplo
“das pirotecnias que poluem a percepcao imagética e sonora dos receptores, muitas
vezes chamadas de interativas, apenas por conta da mixagem, mistura em movimento
de sons, imagens, gréficos, enfim, de linguagem variadas”. (Ibidem,p5)

Partindo desse exemplo, ressalta-se o que Stahl et al. (2006) alertam sobre as
publicacées de conteudos, tais como slides, textos ou videos: os “contetddos podem
prover recursos importantes para os alunos, assim como os livros sempre o fizeram, no
entanto, sé podem ser efetivos dentro de um contexto mais interativo com muita
motivacao”. ( apud

Apoiando essa idéia, Dillenbourg (2000), fundamentando-se no trabalho de
Robin Mason (1998) sobre cursos on-line, apresenta requisitos que considera
importantes ao se projetar AVAs. Dentre eles, destacam-se:

a) projecao do ambiente: deve ser planejado visando a capacidade operacional

para trabalhar e se comunicar com diversos programas e aplicativos;

b) esbogo do curso: o sistema deve providenciar uma estrutura basica possivel

de complementagdo, ou seja, os participantes poderdo contribuir na

dinamica do curso;



c) comunicagao: disponibilizar mecanismos de interacdo e comunicagao
sincronas® e assincronas' ;

d) informacdes académicas: possibilitar o acesso a informacdes por meio de
ferramentas de busca (desenvolvidas para localizar conteudos de qualidade
na Internet).

Os autores mencionados salientam, ainda, que a comunicagdo e a interacao

constituem elementos fundamentais para a criagao e a utilizacdo de um AVA.

Nesse contexto, os interesses dos pesquisadores tém se voltado para o

desenvolvimento de estudos focados no processo pedagdgico dos AVAs, destacando-se
nesse aspecto a Aprendizagem Colaborativa com Suporte Computacional ou Computer-

Supported Collaborative Learning (CSCL).

4.1.1 Aprendizagem Colaborativa Apoiada pelo Computador (CSCL)

De acordo com Stahl et al. (2006), a teoria da Aprendizagem Colaborativa com
Suporte Computacional, ou CSCL, representa uma area emergente das ciéncias da
aprendizagem, cuja preocupacao € investigar como as pessoas podem aprender em
grupo com o auxilio do computador. Essa area provém do Computer Suported
Cooperative Work (CSCW), que tem foco em técnicas de comunicacdo empregadas
para prover suporte a cooperagao, principalmente em negocios. As pesquisas em CSCL
também visam ao “desenvolvimento de ambientes enriquecedores para o processo de
aprendizagem, em que o trabalho é educacao” (CAMPOS et al., 2003, p.61).

Para Sthal et al. (2006), o estudo da CSCL teve sua ascensao no inicio dos anos
90 como reacao aos softwares que sujeitavam os alunos a aprender de forma individual
e isolada. Dessa forma, a CSCL trouxe uma proposta contrapondo essa visdo, ou seja,
o desenvolvimento de novos softwares e aplicacdes que propiciem a aprendizagem em

grupo e que oferegam atividades criativas de exploragéo intelectual e interagdo social.

Sincronas: que ocorrem em "tempo real", com todos os participantes on-line ao mesmo tempo.

10 Assincronas: s3o aquelas que ndo acontecem ao mesmo tempo, mas permitem que as informagdes, mensagens e

demais dados fiquem disponiveis ao usuario, podendo ser acessados no momento em que este se conecta na Internet.



Partindo dessa perspectiva, Campos et al. (2003) apontam dois aspectos para a
criacdo e implementacao desses sistemas. O primeiro é o projeto técnico do sistema de
software; o segundo, o projeto do sistema sécio-pedagdgico, que é uma andlise dos
processos humanos que devem ser auxiliados pelo sistema. Esses processos “estdo
relacionados com a aprendizagem e com a comunicagdo € a cooperagao entre
pessoas, e sua analise pode identificar as funcdes a serem oferecidas pela tecnologia e
como elas devem ser usadas” (CAMPOS et al., 2003, p.63).

Observa-se, que a base de estudo da CSCL tem como ponto-chave a
comunicacao e a cooperacao ou colaboracdo. Sendo assim, verifica-se que a CSCL
pode dar suporte aos AVAs, cuja proposta metodoldgica é ir além da disponibilizacéo
de informacdo, implicando em um novo modelo de aprendizagem,sugerindo, a
construcdo de AVAs que possibilitem a interacdo, aumentando a capacidade de
producao do conhecimento entres pessoas e grupos.

De acordo com Stahl et al. (2006), o estudo sobre aprendizagem em grupos
comecou muito antes do CSCL, pois anteriormente a 1960, os pesquisadores ja
investigavam a aprendizagem colaborativa. Entretanto, ao se abordar esse tema,
depara-se com a duvida entre aprendizagem "colaborativa" ou "cooperativa" e, nesse

caso, é interessante identificar as diferencas e semelhancas entre esses termos.

4.1.2 Aprendizagem Colaborativa e Aprendizagem Cooperativa

Segundo Harassin (1995, apud TORRES, 2002, p.41), a aprendizagem
colaborativa é vista “como qualquer atividade na qual duas ou mais pessoas trabalham
juntas para criar significado, explorar um tépico ou melhorar habilidade”.

Para Larocque & Faucon (1997), a diferenca entre cooperacao e colaboragéo
pode ser traduzida no modo como é organizada a tarefa pelo grupo. Para os autores,
na colaboracdo todos trabalham em conjunto, sem distingdes hierarquicas, em um
esforco coordenado a fim de alcangarem o objetivo ao qual se propuseram; na
cooperacao, por sua vez, a estrutura hierarquica prevalece e cada um dos membros da

equipe é responsavel por uma tarefa.



Ted Panitz (1996, apud Gava & Menezes, 2003) define a cooperagdo como uma
estrutura de interacdo projetada para facilitar a realizagcdo de um produto final ou
objetivo especifico por meio de pessoas trabalhando conjuntamente em grupos. Ja a
colaboragéo, o autor define como uma filosofia de interacdo e estilo de vida pessoal,
onde os individuos sdo responsaveis por suas acodes, incluindo a aprendizagem e o
respeito as habilidades e contribuicoes de seus pares.

A partir dos conceitos apresentados, € possivel verificar que esses termos
trazem algumas caracteristicas particulares como, por exemplo, a aprendizagem
colaborativa é menos estruturada e mais flexivel, enquanto na aprendizagem
cooperativa o processo é mais estruturado e definido. Ainda assim, concorda-se com
Torres (2002 p.42) quando enfatiza que ambos os conceitos “derivam de dois
postulados principais: de um lado, da rejeicdo ao autoritarismo, a conducao pedagégica
como motivagdo hierdrquica, unilateral; de outro, trata-se de concretizar uma
socializagédo néo sé pela aprendizagem, mas principalmente na aprendizagem”.

Feitos esses esclarecimentos, entende-se que para utilizar as TIC, em especial
a AVA em atividades colaborativas sob a perspectiva do CSCL, é essencial contemplar
e compreender alguns elementos que fundamentam essa nova abordagem

metodologica. Nesse contexto destacam-se a interacdo e a aprendizagem.

4.1.3 Interagédo e Aprendizagem

Varias teorias, tal como a Epistemologia Genética, — de Piaget — a Teoria
Sécio-Cultural, de Vygotsky e a Teoria da Cognicdo Situada, proposta por Clancey,
entre outras, contribuem para o entendimento da aprendizagem colaborativa.

Segundo Hsiao (2000, apud Campos, 2003, p.31), com essas teorias buscou-se
reconhecer a dindmica envolvida nos atos de ensinar e aprender, partindo do
reconhecimento da evolugdo cognitiva do homem, e tentam explicar a relagao
entre o conhecimento preexistente € o novo conhecimento.(...) Elas tém como

ponto comum a visdo de que individuos sdo agentes ativos que, a partir de seus
objetivos, buscam e constréem conhecimento dentro de contextos significativos.



Neste estudo, optou-se por explorar a Teoria Sécio-Cultural, elaborada por Lev
Semibnovitch Vygotsky (1896-1934), uma vez que esse pesquisador enfatizou o papel
da interagéo social ao longo do desenvolvimento do homem, o que se constitui num dos

objetivos buscados na presente pesquisa.

4.1.4 A Teoria Sécio-Cultural de Vygotsky

Lev Vygotsky desenvolveu trabalhos em areas como arte, filosofia, literatura,
linglistica e psicologia, mas os trabalhos mais conhecidos estdo relacionados ao
desenvolvimento social, cultural e cognitivo da crianga no contexto escolar. Vale
ressaltar, entretanto, que a “preocupacao principal de Vygotsky ndo era elaborar uma
teoria do desenvolvimento infantil. Ele recorre a infancia como forma de poder explicar o
comportamento humano no geral” (REGO, 2002, p.24). Nesse sentido, seus estudos
podem ser estendidos a qualquer aprendiz.

Conforme esclarecem Cole e Scribner (1984, p.7, apud Rego, 2002), Vygotsky
foi “o primeiro psic6logo moderno a sugerir os mecanismos pelos quais a cultura torna-
se parte da natureza de cada pessoa”. Com efeito, para defender essa idéia, Vygotsky
fundamentou-se no método e nos principios do materialismo histérico-dialético, o que
torna pertinente esbocar, mesmo que em linhas gerais, a concepcao do materialismo
histérico-dialético realizada por Marx e Engels, responsaveis por essa concepg¢ao.

[Slegundo o materialismo histérico-dialético, o processo de vida social, politica e
econdmica, é condicionado pelo modo de producdo de vida material. Sdo as
condi¢cdes materiais que formam a base da sociedade, da sua construcdo, das
suas constituicdes e regras, das suas idéias e valores. Nessa perspectiva, a
realidade (natural e social) evolui por contradi¢cdes e se constitui num processo
historico. Sao os conflitos internos dessa realidade que provocam a mudancga
de forma dialética. Esse processo € resultante das intervengdes das praticas
humanas. Ja que a formacéo da sociedade humana ocorre de modo dinamico,
contraditério e por meio de conflitos, precisa ser compreendida como um
processo em constante mudancga e desenvolvimento.

De acordo com Rego (2002), nas primeiras décadas do século XX, a psicologia
estava dividida em duas tendéncias opostas: uma, baseada nos pressupostos

empiristas e outra nos principios da filosofia idealista. Em relagéo a primeira tendéncia,



concebia-se a psicologia como uma ciéncia natural que devia se deter na descri¢cdo das
formas exteriores de comportamento, compreendidas como habilidades mecanicamente
construidas. A segunda tendéncia, por sua vez, entendia a psicologia como uma ciéncia
mental, acreditando-se que a vida psiquica humana nao poderia ser objeto de estudo da
ciéncia objetiva, j& que era manifestacdo do espirito.

Por conseguinte, Vygotsky entendia que nenhuma dessas duas tendéncias
possuia fundamentacdo suficiente para a construgdo de uma teoria consistente dos
processos psicolégicos tipicamente humanos. Desse modo, o pesquisador tece criticas
as duas tendéncias, buscando a superacao dessas correntes por meio da aplicagdo dos
métodos e principios do materialismo dialético. Ele acredita que por essa abordagem é
possivel descrever e explicar as fungcbes psicolégicas superiores, entendidas como
consciéncia, atencao e lembrancga voluntaria, memorizacao ativa, pensamento abstrato,
etc., que representam caracteristicas exclusivas do homem. Para Vygotsky, essas
funcbes psicoldgicas superiores sao de origem sécio-cultural; no entanto, partem dos
processos psicologicos elementares que sdo de origem bioldgica, ou seja, estruturas
organicas que envolvem reacfes automaticas, acoes reflexas e associacdes simples,
compreendendo, assim, que a complexa estrutura humana deriva do processo de
desenvolvimento enraizado nas relagdes entre historia individual e social.

Partindo dessa visédo, Vygotsky defende que a relagdo do homem com o mundo
ndao se da de uma forma direta, mas por meio de uma relagdo mediada, na qual se
empregam instrumentos ou simbolos que funcionam como ferramentas auxiliares, como
elementos mediadores. Quanto a isto, Rego (2002) esclarece que os instrumentos sao
elementos externos a pessoa, cuja fungédo € modificar a natureza ou interagir com ela, ja
0s signos funcionam como instrumentos psicoldgicos internalizados na pessoa humana.

Nesse contexto, Vygotsky (1987, p. 151) tem a linguagem como um sistema
simbdlico fundamental, pois “a linguagem e a palavra fornecem os conceitos e formas
de organizagao do real entre o sujeito que conhece e o0 objeto do conhecimento”.

O autor também ressalta que



a comunicacao direta entre duas mentes € impossivel, ndo sé fisicamente como
também psicologicamente. A comunicagcdo sO pode ocorrer de uma forma
indireta. Ou seja, o pensamento tem que passar primeiro pelos significados e
depois pelas palavras. O pensamento propriamente dito é gerado pela
motivacao, isto €, por nossos desejos e necessidades, nossos interesses e
emocodes. (VYGOTSKY, 1987, p. 186-187).

Com isso, fica claro que a linguagem € um instrumento do pensamento ou,
conforme elucida Vygotsky (1991, p.101), “a linguagem tem um papel de construtor e de
propulsor do pensamento”. E justamente nesse contexto que a aprendizagem, para
aquele autor (1991), é considerada necessaria e fundamental, nao representa
desenvolvimento, mas, quando adequadamente organizada, resulta em
desenvolvimento mental e p6e em movimento varios processos de crescimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer.

Um ponto central para se compreender a teoria vygotskyana é o conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que afirma que a aprendizagem acontece no
intervalo entre o conhecimento real e o conhecimento potencial. Vygotsky (1991 p.97)
define a ZDP como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
pela solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado pela solugdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.

Com efeito, essa concepgao torna clara a importancia da interatividade. Sobre
isso, Newman e Holzman (1993, p. 82, apua BATTEZZATI, 2002), sustentando-se em
Vygotsky, esclarecem que a interatividade promove o desenvolvimento do pensamento
cognitivo, ou seja, do pensamento reflexivo e significativo que ocorre na consciéncia do
individuo e que, por conseguinte, determina o sentido de suas idéias.

Portanto, o pensamento cognitivo estd, segundo os postulados de Vygotsky,
relacionado ao desenvolvimento intelectual do ser humano, pois uma pessoa ou uma
crianga nao se desenvolve intelectualmente de maneira exclusivamente autbnoma, mas

por meio de recortes da realidade, conforme estes Ihes sdo apresentados durante sua

vida e nas relagdes com outras pessoas ou com seu contexto histérico. E por meio



desse processo de trocas, de contatos interativos, que o individuo pode caminhar do
plano social das relagdes interpessoais para o plano individual interno das relacdes
intra-pessoais.

Em face do que foi exposto, pode-se considerar que Vygotsky atribui a interacédo
social um papel relevante no desenvolvimento cognitivo das pessoas, uma vez que ele
indica que a aprendizagem acontece inicialmente em um plano coletivo para depois
ocorrer em nivel individual.

E nesse contexto que a aprendizagem colaborativa se insere. Vale destacar os
esclarecimentos de Sthal (2006) ao considerar que a colaboragdo é primordialmente
conceitualizada como processo de construcdo do significado compartilhado. A
construcao do significado ndo é assumida como uma expressao de representacdes
mentais dos participantes individuais, mas sim como uma realizagdo da interacao.
Nesse caso, a aprendizagem colaborativa pode ser compreendida como pratica da
construcédo de significados no contexto de atividades conjuntas, a qual ndo se realiza
simplesmente na interacdo, mas esta realmente constituida nas interacbes entre
participantes.

Mas a idéia de aprendizagem colaborativa em que a presente pesquisa se
apodia é encontrada na definicdo de Stofberg et al. (2001 apud VALASKI, 2003, p.17)
que definem a aprendizagem colaborativa como “um processo dinamico realizado em
grupos, com o proposito de se atingir competéncia e de gerar conhecimento por meio da
cooperagdo, da comunicagdao, do compartilhamento de informagbes e da troca de
idéias”.

Assim, a partir do entendimento dos postulados de Vygotsky e do conceito de
aprendizagem colaborativa, retorna-se ao estudo do planejamento de AVAs na

perspectiva do CSCL.

4.1.5 Planejamento de Ambientes Virtuais Colaborativos

Ao se apresentar a Teoria Socio-Cultural e a definicdo de aprendizagem

colaborativa, entende-se que esses conceitos podem facilitar a compreensdo do



processo relativo ao planejamento de AVAs. Nesse caso, reitera-se que os AVAs
empregam metodologias que se sustentam na interatividade, levando as pessoas a se
colocarem como elementos ativos do processo de aprendizagem. E nessa perspectiva
que os estudos de CSCL se organizam.
De acordo com Sthal (2006), o lado tecnoldgico da agenda da CSCL é focada
no projeto e no estudo de tecnologias fundamentalmente sociais. Isso sugere que a
tecnologia a ser projetada implica mediar e encorajar agdes sociais, as quais constituem
a aprendizagem em grupo que leva a aprendizagem individual. Observa-se que o
movimento desse ambiente estd na interagcdo entre as pessoas. Entretanto, uma
proposta de aprendizagem cooperativa, projetada nesses tipos de ambientes, pode ser
centrada em diferentes formas e modelos relacionados ao nivel e ao compromisso
atinente ao processo de colaboragao.
Nesse sentido, Brna (1998 apua CAMPOS et al, 2002, p.73) apresenta seis
formas de cooperacao, cada qual em um nivel diferente:
[a] Divisao de trabalho: é feita uma divisdo de tarefas, sendo que cada membro
do grupo torna-se responsavel por uma; [b] estado de cooperacdo: existem
momentos de trabalhos individuais e momentos em que o trabalho é feito em
grupo, mas considera-se que 0 grupo estd compartiihando um estado
cooperativo; [c] cooperagdo como propésito final: o objetivo do trabalho é
aprender a cooperar; [d] cooperagdo como meio: 0 objetivo do trabalho é
aprender algo, utilizando técnicas cooperativas para isso; [e] cooperacao formal:
os membros do grupo concordam e firmam um acordo para realizar um trabalho
cooperativamente; [f] cooperagado informal: os membros do grupo trabalham
cooperativamente, mas nao ha acordo formal; a cooperacao ocorre espontanea.
Outro aspecto levantado nos estudos em CSCL refere-se a definicdo dos graus
de interacdo possiveis nesses ambientes. De acordo com Campos (2002), podem ser
utilizadas duas tecnologias de comunicacao: a assincrona e a sincrona. O uso de uma
dessas tecnologias, ou a combinagao das duas é que ira determinar o grau de interacao
entre as pessoas. Nesse aspecto, a autora apresenta trés graus de interacao possiveis:
[a] Pequeno: h&a pouca interacdo entre os individuos envolvidos. Exemplo: no
caso em que existe apenas compartiihamento de informagdes. [b] Médio: a

interagdo € um pouco maior, porém ainda estqd bem distante dos efeitos de
interacdo face a face. Exemplo> no caso em que os individuos comunicam



somente via e-mail, ou em chats. [c] Grande: os individuos necessitam ter um
conhecimento maior uns dos outros e realizam trocas sociais em niveis
pessoais. Exemplo: no caso em que se realizam conferéncias sincronas.

4.1.6 Ambientes Cooperativos e Colaborativos: alguns casos

Atualmente existem diversos ambientes associados a forma cooperativa e
colaborativa de aprendizagem. Para ilustrar a importancia deles, considera-se pertinente

descrever alguns casos, destacando-se a CoWeb, o ETC e a Aulanet.

41.6.1 Co Web

A CoWeb'" (Collaborative Website) é uma ferramenta computacional hipermidia,
desenvolvida no Instituto de Tecnologia da Geoérgia (GATECH), localizado em Atlanta
(EUA), que permite a autoria colaborativa de paginas Web sem que o usuario necessite
de conhecimento prévio de quaisquer tecnologias relacionadas, tal como comunicagao
cliente-servidor, linguagens de marcacgao e de scripts.

Esse sistema tem sido utilizado como ferramenta da CSCL, algumas vezes até
da CSCW. A sua principal caracteristica € a autoria aberta, uma vez que é dada a
qualquer usuério a liberdade de criacao, modificagdo e ligacdo entre as paginas Web
existentes. Essa ferramenta permite também a ligacao de material de interesse dos
alunos a espacos colaborativos.

A partir da utilizagdo da CoWeb no GATECH, abrangendo os cursos de
Computacao, Arquitetura, Engenharia Quimica e Biologia, € elaborada uma
classificacdo de acordo com suas possiveis aplicacoes :

a) Fonte de informacédo: a CoWeb assume o simples papel de um site Web
para uma disciplina. Professores a utilizam pelo fato de apresentar tarefas
mais faceis de gerenciamento de um site Web que os métodos tradicionais.
Alunos e monitores podem facilmente adicionar informagbes referentes a

uma disciplina na CoWeb.

1n Esta sintese da Coweb foi extraida do artigo Autoria Colaborativa na Web: Experiéncias e Reflexbes sobre a CoWeb.

Revista Brasileira de Informatica na Educagéao, Porto Alegre-RS, v. 9, p. 9-25, 2001.



b) Revisdo e entrega de trabalhos dos alunos: a CoWeb se constitui num
repositorio dos trabalhos dos alunos que sdo avaliados pelo professor. Um
sistema publico de entrega de trabalhos fornece aos alunos a oportunidade
de compartilharem conteltdos entre si, possibilitando que conhegam,
comentem e reflitam sobre os trabalhos dos colegas.

c) Escrita colaborativa: a CoWeb ja é utilizada em uma disciplina de Anatomia
Humana, na qual os alunos recebem a tarefa de escrever projetos de forma
colaborativa. O monitor da disciplina cria uma pagina com ligacdes para
cada um dos grupos, além de espagcos nos quais 0Ss grupos podem
apresentar suas contribuicdes para os projetos dos seus colegas.

d) Apresentacdo dos alunos: nessa modalidade, os alunos sao solicitados a
criar ou preencher uma pagina chamada “Quem é Quem”, na qual fazem
uma breve apresentacdo a respeito de si mesmos, incluindo ligagdes as
suas paginas pessoais, fotos, etc. Essa atividade é considerada importante
para integrar o aluno ao funcionamento da CoWeb.

e) Discussdo ancorada e extensdo de aulas capturadas: ancorar discussdes
significa poder ligar quaisquer colaboragcdes diretamente a um assunto que
seja de interesse dos alunos. Como exemplo tem-se a integracdo do e-
Class'® — um ambiente de captura de experiéncias ao vivo com a CoWeb.
Uma simples interface com formulario HTML foi desenvolvida por meio
através da qual o aluno cria uma ligagdo entre os slides capturados pelo e-
Class e uma pagina de discussdo da CoWeb. Basicamente, a pagina de
discussao resultante € constituida por um titulo, isto €, a informacéo digitada
pelo aluno no formulério; pelos comentarios que o aluno pode querer fazer a
respeito do slide, bem como por uma miniatura do slide referente a aula

capturada com uma ligagao para retornar a esse slide no e-Class.

120 e-Class, desenvolvido no GATECH, fornece interfaces baseadas na Web para a visualizagao das experiéncias capturadas na
forma de hiperdocumentos multimidia. Esse projeto tem como propésito facilitar a tarefa de anotagéo das aulas por parte dos alunos
e reduzir a sobrecarga exigida dos professores na criagéo de material baseado na Web voltado ao ensino.



f)

Biblioteca de casos de projeto: em algumas disciplinas, a CoWeb é utilizada
como um repositério dos melhores trabalhos feitos pelos alunos, que
utilizam esses projetos como modelos, fontes de idéias e, em disciplinas de
programacao, como fontes de cddigos que podem ser reutilizados em novos
projetos.

Projetos colaborativos: a CoWeb é utilizada para auxiliar o envolvimento
entre alunos da Engenharia Quimica com diferentes niveis de formacao. Os
alunos do ultimo ano do ensino médio projetam um sistema quimico por
meio de uma simulagado do sistema. Os alunos do segundo ano universitario
analisam essa simulagdo e retornam os resultados aos alunos do ensino
médio. Esses resultados sao utilizados para completar a simulacdo. A
CoWeb fornece, assim, um férum aberto para o compartilhamento de dados,
permitindo o trabalho conjunto na busca de uma solugéo.

Reuso de informacédo: muitos professores tém reutilizado a informacéo ja
contida na CoWeb, a exemplo da necessidade de um professor lecionar a
mesma disciplina varias vezes ou uma disciplina relacionada. Nesse caso, 0
professor pode reutilizar a informagéao diretamente ou, como as paginas na
CoWeb ndo podem ser apagadas, ele tem apenas que criar paginas em
branco, copiar referéncias ao conteudo antigo na nova pagina e reestruturar
as paginas CoWeb para sua disciplina.

Revisdo de projetos: foi solicitada a alunos de Arquitetura do GATECH a
criagcdo de duas paginas na CoWeb para cada um de seus projetos. Este
espago € conhecido como Collaborative On-Line Design Studio (CoOL
Studio). Os projetos sdo submetidos a uma pagina juntamente com os
desenhos digitalizados. Na outra pagina, € pedida aos alunos a formulacéo
de questdes a respeito de seus projetos, numa tentativa de lhes fornecer
uma oportunidade de revisar os projetos uns dos outros e de se ajudarem na

execucao dos mesmos.



Convém observar, ainda, que a CoWeb vem sendo utilizada como um ambiente
CSCL para a autoria colaborativa de resumos, projetos e trabalhos, desde fevereiro de
2000, em algumas disciplinas ministradas no Instituto de Ciéncias Matematicas e de

Computacao (ICMC) da Universidade de Sao Paulo (USP), Campus de Séo Carlos.

4.1.6.2 Editor de Texto Coletivo (ETC)

O ETC'™ é um protétipo que foi criado no final de 2001 pelo Nucleo de Tecnologia
Digital Aplicada a Educagdo (NUTED) da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), com o objetivo de propiciar a escrita
coletiva/cooperativa por meio da Web. O seu desenvolvimento tem como base o
software EQUITE, que é um editor para escrita colaborativa via Web, elaborado pela
equipe de Pds-Graduacdo em Informatica na Educacgéo (PGIE) da UFRGS.

No entanto, por uma questdo técnica, a equipe idealizadora optou pela
construcao de uma nova ferramenta, construida sobre um framework utilizado para o
desenvolvimento de plataformas de educagao a distancia — o ROODA_DEVEL™. Esse
produto foi desenvolvido no ambito da filosofia do software livre, propiciando que
qualquer pesso utiliza-lo, bem como contribuir com o cédigo-fonte ou adapta-lo as suas
necessidades.

O espaco criado pelo ETC para a construcao de textos coletivos possibilita
condicdes de acao e reflexdo entre os sujeitos, promovendo a transformacéao de cada
um e deles em relagdo ao grupo. As multiplas trocas favorecem a escrita dinamica e
nao pré-idealizada (soma de paragrafos construidos isoladamente) pelos interagentes,
o que lhes possibilita uma organizagéo diferenciada da estrutura coletiva.

Para acessar e poder utilizar o ETC é necessario fazer um cadastro via Web.
Ap6s o cadastro, o participante passa a fazer parte de uma comunidade denominada
Geral e cada uma delas possui seus proprios textos. Para ser possivel integrar-se a

uma comunidade especifica deve-se solicitar permissdo para participar de um texto ja

13 Esta sintese foi extraida do texto “Construgao e aplicagdo do ETC - editor de texto coletivo”. In: Ambientes Virtuais de

Aprendizagem, 2005.

14 Este framework, conhecido como ROODA_DEVEL, foi desenvolvido no ambito da Rede Cooperativa de Aprendizagem.

Disponivel em: http://rooda.edu.ufgrs.br



existente ou inserir o préprio texto. Ao optar em inserir o texto, o participante torna-se
responsavel pelo mesmo e, conseqlentemente, é dele a decisdo de aceitar ou ndo a
inclusdo de pedidos de outras pessoas.

A unidade central de trabalho utilizada no ETC é o paragrafo, que pode ser
constituido de texto verbal ou imagem. Cada texto apresenta identificacbes cadastradas
anteriormente pelos autores e um link, o que permite a insercdo de um paragrafo.

Assim, os participantes podem criar um documento sequiencial. No entanto, a
interacdo deles com o texto ndo segue uma linearidade, pois, a qualquer momento, 0s
sujeitos podem inserir novos paragrafos, edita-los ou mesmo exclui-los.

O ETC oferece um sistema de comentarios para que os autores possam
expressar suas opinibes em relacdo aos encaminhamentos e ao processo de
construcao coletiva, sem que essas opinides estejam registradas no préprio texto. As
alteracges realizadas no documento sao registradas pelo software, mantendo-se assim
o histérico sobre as mesmas. Dessa forma, qualquer modificacao passa a fazer parte da
histéria da producédo, a medida que é revisitada pelos participantes. Esses paragrafos
constituem a totalidade do documento, modificando sua organizacéo e possibilitando as
(re) construcgdes.

Em suma, o ETC possibilita:

a) organizacao dos participantes em comunidades;

b) criacao de textos por qualquer sujeito cadastrado;
c) cadastro direto pela Web;

d) insergéo, edigao e exclusao de textos verbais e imagens;

e) inclusao de comentarios aos paragrafos escritos no texto;

f) verificacao do histérico do texto;

g) visualizacao final a qualquer momento;

h) visualizagdo da descricdo dos textos da comunidade que participa, do ETC.

De acordo com Barbosa (2005, p.25), o ETC pode ser utilizado por grupos de
diferentes faixas etéarias, citando como exemplo o uso do ETC na disciplina de Fisica,

por alunos do ensino médio. Nessa experiéncia, enfatiza o autor, foi possivel



acompanhar o processo reflexivo dos sujeitos participantes, provocando-se desse modo
uma discussao interior e uma aplicagdo em si mesmos do que aprenderam, segundo a
escrita do outro.

No ensino fundamental, o autor prossegue, foram realizadas duas experiéncias
distintas de forma sincrona e assincrona com criangas durante o ano de 2002. A
primeira aconteceu na 4.2 série do Colégio de Aplicacdo da UFRGS, com o objetivo de
criar um espaco em que os alunos pudessem expor suas duvidas e curiosidades por
meio de uma histéria coletiva. A segunda experiéncia foi realizada com oito criancas,
alunos do segundo ciclo de uma escola municipal de Porto Alegre, RS. O objetivo foi
mostrar aos participantes que eles podiam escolher o local de inserir suas contribuigoes,
interferindo, assim, de maneira decisiva na sequiéncia do texto.

Por ultimo, o autor descreve o trabalho realizado na disciplina “O Computador na
Educacédo”, ofertada pelo curso de Pedagogia, e na disciplina “Ambientes de
Aprendizagem Computacionais”, ofertada pelo programa de Pés-Graduagdo em
Educacéo e pelo Programa de Pés-Graduacédo em Informatica na Educacao da UFRGS.
A proposta de trabalho nesses grupos foi a construcdo de um texto coletivo, tendo como
temas iniciais a aprendizagem cooperativa, a cooperagao/colaboragdo, a comunicagao,
a interacao e as novas formas de convivio e trabalho. As turmas foram divididas em
grupos para iniciar a construcdo dos textos, fazendo do ETC um potencializador da
escrita coletiva assincrona, uma vez que as disciplinas foram ministradas a distancia,
permitindo aos integrantes que administrassem o seu préprio tempo de escrita.

Com base nessas experiéncias, o ETC vem sofrendo alteracdes e ajustes, para
sanar as dificuldades encontradas, bem para implantar sugestbes baseadas na pratica

dos alunos e professores.



4 .1.6.3 AulaNet

O AulaNet™ é um ambiente de software baseado na Web, desenvolvido em 1997
no Laboratério de Engenharia de Software (LES) do Departamento de Informatica da
PUC-RJ, com o propésito de permitir a administracdo, criacdo, manutencao e
participacdo em cursos a distancia. Tais cursos enfatizam a cooperagdo entre os
aprendizes, bem como entre aprendizes e docentes, sendo apoiados por uma variedade
de tecnologias disponiveis na Internet.

Os atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, segundo a
concepcao do AulaNet, séo:

a) administrador: facilitador da integracdo professor/curso/aluno, tratando de
aspectos de natureza predominantemente operacional, tais como: inscricao
de professores, matricula de alunos, etc.

b) aluno: usuario final do curso, representando o publico-alvo a quem o curso
se destina.

c) professor: principal cliente do AulaNet. E responsavel pela criacdo do curso,
desde a sua descricao inicial até a insercao dos conteudos. Pode ou néo ser
o responsavel pela aplicacdo do curso, podendo ainda contar com o auxilio
de um monitor para tratar dos aspectos praticos do curso e ajudar na
avaliagao dos alunos.

De acordo com Lucena et al. (1999), o principal beneficiario desse ambiente € o
professor. Para esses autores, o professor precisa se preocupar apenas com a sua area
de conhecimento, pois o ambiente ndo exige que ele seja um usuario avancado da
Internet. Assim, a tarefa do professor consiste em criar material educacional de boa
qualidade, deixando os aspectos relativos a navegacao para o AulaNet, que oferece um

conjunto de mecanismos de comunicagao, coordenagao e cooperacao.

15 Esta sintese foi retirada do texto “O ambiente Aula Net” disponivel no site http://www.dca.fee.unicamp.br/projects/sapiens/
Reports/rf2000/node25.html e do texto "O Aulanet e as novas tecnologias de informagéo aplicadas a educagédo baseada na

web”, disponivel em http://www.abed.org.br/antiga/htdocs/paper_visem/carlos_jose_pereira/carlos_jose pereira de lucena.htm



http://www.dca.fee.unicamp.br/projects/sapiens/Reports/rf2000/node25.html
http://www.dca.fee.unicamp.br/projects/sapiens/Reports/rf2000/node25.html

Os mecanismos de comunicacao fornecem meios para a troca de informacoes
entre professores e alunos. Tais mecanismos incluem ferramentas de correio eletrénico
e lista de discussdo, ferramenta de conferéncia assincrona textual (newsgroup),
ferramenta de conferéncia sincrona textual (chat) e ferramenta de videoconferéncia
(CU-SeeMe). Os mecanismos de coordenacgdo, por sua vez, oferecem suporte as
atividades de acompanhamento do curso, incluindo ferramentas para o planejamento de
tarefas (agenda, quadro de avisos) e para avaliacdo do aprendizado (provas, trabalhos,
exercicios).

Os mecanismos de cooperagao correspondem ao instrumental pedagégico que
pode ser utilizado no decorrer do curso. No AulaNet, o termo cooperacao deve ser
entendido como a preparacdao do material ao qual os alunos terdo acesso e, sob uma
perspectiva construtivista, também é como a permissao para que outras pessoas (outros
professores e alunos) possam preparar materiais que podem ser incorporados ao curso.
Como mecanismos de cooperagdo tém-se: transparéncias, apresentacées gravadas,
textos de aula, livros-texto, bibliografias, demonstracdes, co-autorias de professor e co-
autorias de alunos.

Com base nas ferramentas testadas e disponibilizadas pelo LES, o AulaNet
permite:

a)publicacao de livro-texto na forma de hipertexto;
b)publicacdo de textos associados as aulas;

c
d

e)publicacao de projetos dos alunos;

)
)gravacao das aulas presenciais;

)transmiss&o online das aulas presenciais;

)

f) avaliacdo dos alunos (provas, etc.);

g)utilizacao de transparéncias e suas descri¢oes;
h)interatividade na Internet;

i) uso de News;

j) forma de suporte online para organizacao de cursos;

k)alunos como provedores de informacgéo;



[) uso de animacéao, video, etc.;

m) uso de software pelos alunos;

n)aulas de laboratorio;

o)definicdo do Processo de Desenvolvimento de Aprendizagem.

Observa-se que os exemplos apresentados até aqui buscam mostrar ambientes
em que o professor e 0 aluno séo tratados como sujeitos no processo de construgcédo do
conhecimento. E sob essa perspectiva e partindo da teoria do CSCL que o Ambiente
Pedagégico Colaborativo (APC) do Portal Dia-a-dia Educacgédo foi concebido. Sendo
esse ambiente o0 espaco dos professores autores pesquisados neste estudo, cumpre
apresentar o contexto e a proposta do Portal Dia-a-dia Educacéo, destacando-se o

desenvolvimento de seu APC, conforme pode ser verificado a seguir.



5 DESCRICAO DO PORTAL-DIA-A-DIA EDUCACAO

A realizagdo deste estudo envolve a investigagdo do Portal Dia-a-dia da
Educacéo segundo o ponto de vista de professores da rede estadual de educacéo que
participam como autores no desenvolvimento desse portal.

Mediante relatério apresentado pela SEED-PR ao Programa das Nacdes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD), a ténica dos trabalhos realizados nos dois primeiros
anos de sua gestao,2003 e 2004, foi colocar em pratica os principios apontados por uma
nova politica de educacgao, por meio de diretrizes que se fundamentam em principios
consolidados em defesa da escola publica para a maioria da populacao. Tais principios
se concretizam em agdes como:

a) formacéao continuada dos profissionais da educacéo;

O

reformulacdo curricular;

o O

utilizacdo de novas tecnologias educacionais;

)
)
) apoio a pratica docente, com producédo de material didatico-pedagdgico;
)
e)

otimizacdo dos tempos escolares com o uso do contra-turno para apoio
pedagdgico aos alunos; e

f) atividades nas areas do esporte, cultura, lazer, artes, linguas e etnias, entre

outras.

Em vista disso, uma das areas que tem merecido atencdo é a da insercao
digital, a qual péde ser alcangada com a expansao da rede informacional do Estado
para enfrentar as novas demandas cientificas e tecnolégicas do mundo contemporaneo.
E nessa dinamica que se insere o desenvolvimento do Projeto Parand Digital e a

disponibilizacao do Portal Dia-a-dia Educacao.



5.1 PROJETO PARANA DIGITAL

O Projeto Parana Digital consiste em uma infra-estrutura tecnolédgica cujo
objetivo € propiciar aos professores e alunos o acesso ao Portal Dia-a-dia Educacéo.
Esse acesso se da por meio de uma rede de computadores conectados a Internet, em
banda larga, abrangendo todas as escolas da rede publica do Estado do Parana. Ao
todo, estima-se que sejam beneficiados cerca de um milhdo e meio de alunos e mais de
cinquenta e cinco mil professores.

Para a concretizagcdo desse projeto, a SEED-PR celebrou convénios com a
Companhia de Energia Elétrica do Parana (COPEL), com a Companhia de Informatica
do Parana (CELEPAR) e a Universidade Federal do Parana (UFPR).

O convénio firmado com a COPEL visou a garantir o acesso a Internet pela
ampliacao do anel de fibra 6tica, prevendo-se que a instalacao dele atinja 2.065 escolas
distribuidas nos 399 municipios do Estado até o final de 2008. Atualmente, essa infra-
estrutura ja se encontra disponivel em 157 municipios.

Por sua vez, o Departamento de Informatica da UFPR desenvolveu o sistema
operacional e o ambiente gréafico (a interface do usuario), instalado nos servidores das
escolas. Paralelo a isso, a UFPR também implantou um sistema de administracao
remota, ou seja, um conjunto de ferramentas e aplicativos instalados em uma unidade
central, cuja finalidade é gerenciar, manter e atualizar, a distdncia, os sistemas
instalados nas escolas.

Pensando-se na infra-estrutura de acesso, foi desenvolvido ainda um multi-
terminal que consiste em ligar quatro monitores, teclados e mouses numa unica “CPU”
(computador), permitindo que até quatro pessoas utilizem o mesmo equipamento
simultaneamente. Com o objetivo de testar as solugbes tecnoldgicas desenvolvidas,
foram instalados dois laboratérios: o primeiro, no Instituto de Educacao do Parana
Professor Erasmo Piloto (IEPPEP), em Curitiba; o segundo na prépria UFPR, sendo

esse laboratério o modelo para os demais que serédo implantados nas escolas.



Vale esclarecer que o laboratério multi-terminal instalado na UFPR possui 15
"CPUS" transformadas em 60 terminais, com potencial de uso, portanto, para 60
usuarios simultaneamente. O resultado € uma economia de cerca de 50% na
implantacéo do laboratério, bem como a facilidade de manutencao e administracao de
apenas 15 maquinas em lugar de 60.

A CELEPAR é responsavel pelo desenvolvimento de sistemas e sites do Portal,
além de estar participando desde o inicio do projeto de modo a usar e gerenciar as

tecnologias disponibilizadas pelos demais parceiros.

5.2 AMBIENTES DO PORTAL DIA-A-DIA EDUCAGCAO

O Portal Dia-a-dia Educacao caracteriza-se por ser um ambiente virtual baseado
na Internet, implementado em software livre, conforme exposto anteriormente. Esse
ambiente tem como principio a democratizacao do conhecimento, propiciando acesso
livre a todos os seus usudrios. A proposta € estimular a criacdo de comunidades de
pratica por meio de ambientes virtuais colaborativos, tendo-se o conceito de Computer
Supported Collaborative Learning (CSCL) como um dos seus sustentaculos.

O Portal disponibiliza conteudos (das disciplinas) curriculares, informacoes e
servigos destinados a educadores, alunos, escola e comunidade. Em 2002, foi solicitado
a equipe responsavel pelo Portal que priorizasse a implementagcdo de conteldos e
sistemas voltados aos educadores. Essa decisdo partiu do principio de que o professor
€ 0 agente mais importante no que diz respeito a melhorar a qualidade do processo de
ensino-aprendizagem. Ele também é o fio condutor para a inclusao digital no sistema de
ensino, pois a medida que os professores utilizam as redes de informagéo e
comunicacdo para si e com 0s seus pares, amplia-se a possibilidade destes
internalizarem esse uso na sua pratica docente.

Baseando-se nesses principios, o ambiente voltado aos educadores foi
concebido com funcionalidades que envolvem recursos didaticos (dicionario, tradutores,
mapas, sons, videos e outros), recursos de interacdo (forum de discussdo, mural

interativo, entrevistas, salas de bate-papo com moderador, etc.), recursos de informacéo



(agenda educacional, catalogos de sites, legislagdo nacional e estadual, revistas online,
plano estadual de educacgédo) e um ambiente pedagdgico (banco de projetos, disciplinas,
temas sociais contemporaneos). Este ultimo ambiente, com efeito, disponibiliza também
uma das principais ferramentas do Portal Dia-a-dia Educacdo, constituindo-se no
principal objeto investigado neste estudo, tal como descrito no topico apresentado a

sequir.

5.3 AMBIENTE PEDAGOGICO COLABORATIVO

O Ambiente Pedagogico Colaborativo (APC) é um sistema de insergéo de dados
e acesso a eles, disponibilizado na Internet pelo Portal Dia-a-dia Educagédo. Por meio
dele, os educadores recebem informacdes referentes as diferentes disciplinas da
Educacdo Basica e colaboram nelas— o que sustenta a proposta do Portal, que é
instrumentalizar os professores com conteudos curriculares para a elaboracdo das
aulas.

Para tanto, o APC disponibiliza cinco recursos:

a) Recurso de Expressado (depoimento dos autores), que traz uma reflexao
sobre 0 conhecimento que o professor tem sobre o assunto, baseado em
fundamentacbes tedricas e em sua pratica cotidiana. Esse recurso tem
como funcéo estimular a producdo do conhecimento, a livre expresséo e a
formulagéo de idéias.

b) Recurso de (In)formacédo (sugestdes de leitura), que apresenta indicacbes
de leituras, as quais propiciam a formacao e a atualizacdo sobre os temas
de interesse, de modo a referenciar, contrapor, sustentar, articular, entre
outras fungoes, as idéias e sugestdes apresentadas.

c) Recursos Didaticos (sitios, video, sons, banco de imagens, curiosidades,
informacgdes sobre o Parana), que apresentam informacdes em linguagens e
formatos diferentes, servindo de anadlise e reflexdo para a abordagem dos

conteudos.



d) Recursos Metodologicos (contextualizacdo, investigando, perspectiva
interdisciplinar, proposta de atividades), ou seja, encaminhamentos que
podem favorecer a construcdo de linhas de acdes e planejamento didatico,
oferecendo orientagdes, sem, entretanto, estabelecer regras fixas;

e) Recursos de Interacdo (forum de discusséo e dispositivos de colaboracéo)
sdo ferramentas que estimulam a criagdo de comunidades virtuais,
oferecendo novas possibilidades em relacdo ao uso das novas TIC,
estruturando uma rede de comunicacdo e colaboracdo entre todos os
educadores ligados a rede publica do Estado.

A dinamica para inclusdo de producédo nesse ambiente decorre da criagdo de
um Objeto de Aprendizagem Colaborativa'® (OAC), que é elaborado pelo professor da
rede a partir das reflexdes que tem sobre suas experiéncias como professor, bem como
de sua metodologia, seus conhecimentos, enfim, sobre os saberes escolares que
desenvolve desde sua formagdo académica até suas experiéncias como docente,
estabelecendo, assim, relagdes com o conteudo pesquisado.

Desse modo, o modelo proposto pelo Portal busca propiciar um enfoque
reflexivo voltado a préatica, transformando conhecimentos tacitos em explicitos.
Referente a isso , Nonaka e Takeuchi (1997, p.07) elucidam que

0 conhecimento tacito estd enraizado nas agbes e experiéncias de um
individuo, bem como em suas emocgdes, valores ou ideais. O conhecimento
explicito pode ser facilmente comunicado e compartilhado sob diferentes
formas: fala, palavra escrita, graficos e desenhos, gestos, e outros; esta nos
procedimentos codificados, nas normas, € nos principios e valores postulados.

Antes da publicacdo desses objetos (os OACs) na web — ou no hipermeio —
ocorre um processo de orientagdo on-line. Esse processo é acompanhado por
orientadores, professores da rede estadual de ensino, que fazem parte de uma equipe

de profissionais que atuam no Portal Dia-a-dia Educacao.

16 pode-se entender um Objeto de Aprendizagem Colaborativa (OAC), nesse caso, como qualquer recurso digital que possa ser
reutilizado para servir como suporte ao ensino. A principal idéia destes objetos € dividir o contetdo educacional em fragmentos
que possam ser reutilizados em diferentes ambientes de aprendizagem (BECK, 2002, p.1).



A orientagcdo pedagdgica acontece a partir do acesso que uma equipe de
professores-orientadores tém as produgdes dos professores da rede, os quais
submetem seus trabalhos sempre de maneira on-line. Caso seja necessaria alguma
mudanca conceitual e/ou didatico-metodoldgica, o orientador faz observagdes por meio
de textos escritos, usando para tanto uma “caixa de dialogo” disponivel no préprio
ambiente. Essas observagdes sdo posteriormente acessadas pelo professor-autor
quando o texto Ihe é devolvido para que realize correcdes e, depois disso, reenvie o
trabalho para a equipe de orientacéao.

Assim, o processo de orientacdo funciona como um ciclo (Figura 1) que ocorre
quantas vezes forem necessarias até que o conteudo esteja adequado para a
publicacao definitiva no Portal. Apds a conclusao do trabalho de orientagédo, o objeto de

aprendizagem ¢é ainda submetido ao crivo de uma equipe de revisdo textual e, s6 entao,

€ publicado.
ORIENTADORES
AUTORES REVISORES
> Atualizacéo e >
Submetem o trabalho apresentagéo de Reviséo textual do
para o portal sugestdes, observacdes trabalho
e recomendagdes

v 1 v

AUTORES
Adsatacio do tabal PUBLICACAO
equacao do trabalho
conforme orientado FINAL

Figura 1 — Fluxo dos contetidos no APC

Fonte: pela pesquisadora (Schreiber 2006)



Vale acrescer que, apds a publicacdo na Internet, o OAC pode ser acessado por
outros professores, que poderdo encontram nesses conteudos novas possibilidades
para trabalharem em suas disciplinas, em sala de aula, com seus alunos. E como o APC
sustenta-se no processo de colaboragdo, torna-se possivel o compartiihamento do
conhecimento por meio de um recurso disponibilizado pelo ambiente, ou seja, outro
professor/usuério pode colaborar para novas informagdes no OAC elaborado por seu
colega. A colaboragao, nesse caso, pode ser parcial quando outro professor colabora
em um ou mais recursos, ou integral, quando o professor elabora outro OAC a partir da
leitura do OAC de seu colega.

Dessa forma, observa-se que o conjunto de recursos disponibilizado pelo APC
objetiva a relacdo com os saberes cientificos, que implica na capacidade de elaboracao
e reelaboragdo de um conteudo de forma dinamica, flexivel e interativa, no qual somam-
se as experiéncias individuais e de grupo, surgindo entdo o conhecimento colaborativo.

Assim, considerados os referenciais tedricos necessarios a compreensao deste
estudo, sobretudo no que tange a construcdo da identidade do professor e as TIC
colocadas a seu servigco, sdo apresentados a seguir os procedimentos metodolégicos

adotados para a realizacao desta pesquisa.



6 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa tem como eixo o universo de significados, motivos, valores e
atitudes dos sujeitos investigados, os professores autores, na sua dimensao pessoal e
profissional e, desse modo, entende-se que, na tentativa de cercar esse objeto de
estudo, a presente pesquisa classifica-se como qualitativa e exploratoria. Considera-se,
no entanto, que a abordagem qualitativa ndo € excludente quanto a algumas
caracteristicas da pesquisa quantitativa.

Silva (2001) esclarece que pesquisas quantitativas envolvem o processo de
traduzir opinides e informagées em numeros, de modo a ser possivel classifica-las e
analisa-las. Para tanto, recorre-se a técnicas estatisticas, entre as quais, no presente
estudo, optei por adotar a percentagem e a média, que sao calculos utilizados com certa
parcimdnia, uma vez que a parte mais significativa do material coletado diz respeito aos
pontos de vista obtidos junto a 13 professores pela realizagdo de entrevistas e
aplicacao de questionarios, cuja coleta e andlise sustenta-se em abordagem qualitativa.
Silva observa que pesquisas de carater qualitativo caracterizam-se por serem
subjetivas, 0 que exige maior atencdo do pesquisador na observacao e interpretacéao
dos fenémenos. Para a autora, nesse tipo de pesquisa

ha uma relacdo dinadmica entre o mundo real e o sujeito, isto é, um vinculo
indissociavel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que nao pode
ser traduzido em nameros. A interpretacdo dos fenébmenos e a atribuicdo de
significados sdo basicas no processo de pesquisa qualitativa. Nao requer o uso
de métodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural € a fonte direta para
coleta de dados e o pesquisador é o instrumento-chave. E descritiva. Os
pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente. O processo e seu
significado sao os focos principais de abordagem (SILVA, 2001, p. 20).

Importa acrescer que estudos exploratérios requerem um tratamento
metodoldgico qualitativo, tratamento este que, segundo Minayo (2001, p. 22), privilegia a
intuicdo, a exploracao e o subjetivismo.

Por outro lado, de acordo com Gil (1996, p. 45), estudos de carater exploratorio

proporcionam



maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a
construir hipoteses. Pode-se dizer que essas pesquisas tém como objetivo
principal o aprimoramento de idéias ou a descoberta de intuicbes. Seu
planejamento é, portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a
consideragéo dos mais variados aspectos relativos ao fato estudado.
Silva (2001) esclarece também que pesquisas exploratérias envolvem
levantamentos bibliograficos, contato com pessoas que tiveram experiéncias praticas
com o problema pesquisado, e andlise de casos ou exemplos que faciltem a

compreensao do estudo.

6.1 ROTEIRO DA PESQUISA

A opcao por instrumentos de pesquisa, utilizados neste estudo pelos
questionarios e pelas entrevistas, e técnicas de apreensdao de um dado objeto de
conhecimento, a exemplo do levantamento bibliografico e da técnica de histéria de vida,
deve estar condicionada as caracteristicas desse mesmo objeto. Dessa maneira, para
alcancar o objetivo geral, qual seja o de “analisar os aspectos determinantes da
formagcdo do professor-autor, bem como outros fatores que favorecem a sua
participagdo no Portal-dia-dia Educagdo”, assim como cada um dos objetivos
especificos desta pesquisa, defini os seguintes processos:

a) Investigar a existéncia de politicas de incentivo oferecidas aos professores —

autores que contribuiram com conteudos ao Portal.

A razdo de delinear essa etapa do estudo se justifica pelo interesse em
descobrir até onde a participacdo dos professores foi motivada pelas politicas criadas
pela Secretaria de Estado da Educacao do Parana (SEED-PR). Para tanto, parte-se do
pressuposto de que os professores que publicaram suas producdées no Portal, no
periodo de 03/07/2003 a 31/07/2005, fizeram-no espontaneamente. Opta-se ainda por
realizar um levantamento da documentacgéo oficial da SEED-PR no que diz respeito as
politicas de incentivo ofertadas aos professores que produzem material e, a partir

desses documentos, analisaram-se os dados levantados por meio das entrevistas.



Nesse processo, também considerei importante verificar os documentos
buscando reconhecer, com base em Ludke et al (1986, p.38), se eles “constituem uma
fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacoes e
declaragdes do pesquisador. (...) Além disso, ele pode complementar as informacoes
obtidas por outras técnicas de coleta”.

b) Identificar quais e quantos recursos foram utilizados pelos professores-

autores para a producao do OAC.

Considera-se que uma investigacdo mais aprofundada dos Objetos de
Aprendizagem Colaborativa (OAC) criados pelos professores no Portal enriqueceria a
analise proposta neste estudo. Nesse caso, € conveniente observar que o Ambiente
Pedagdégico Colaborativo do Portal apresenta um conjunto de 13 recursos que o
professor pode usar para desenvolver a sua producéo. Para a publicacdo desse material
€ necessario que os professores utilizem um minimo de recursos que corresponde a
quatro. Utilizando o préprio sistema on-line, elaborou-se uma descricido desses
recursos, identificando quantos e quais dentre eles os professores utilizaram.

c) ldentificar aspectos relevantes na participacdo dos professores-autores que

apresentaram contribui¢des efetivas ao Portal.

Tragou-se esse objetivo para descobrir até que ponto caracteristicas pessoais e
profissionais dos professores, consideradas ai as experiéncias deles no que diz respeito
a formacdo, a opcao pela carreira docente, etc., representam aspectos que justificam
sua participacdo no Portal. Para cumprir esse objetivo, optou-se em utilizar como
procedimento metodoldgico a historia de vida, por considerar o mais apropriado para se
conhecer as dimensdes pessoais e profissionais dos professores.

Conforme Martins (2001), a histéria de vida é usada como uma técnica
subsidiaria, a qual ndo pode ser confundida como uma autobiografia convencional.
Minayo (2000) afirma assinala que esse procedimento pode ser classificado em: historia
de vida completa, que retrata todo o conjunto da experiéncia vivida e historia de vida
topica, que focaliza uma etapa ou um determinado setor da experiéncia em questao.

Nesse caso, selecionou-se a histéria de vida tdpica, uma vez que a abordagem da



pesquisa esta restrita ao resgate de vida profissional dos professores, explorando
aspectos como formacao, experiéncias significativas, opgédo profissional, elementos
culturais e sociais, entre outros.

Como técnica complementar desse objetivo, escolheu-se também aplicar um
questionario fechado (ver item 6.3).

d) Detectar que caracteristicas estdo presentes no perfil dos professores-

autores.

A caracterizacao dos sujeitos investigados é muito importante em pesquisas de
carater qualitativo. Além disso, considerou-se fundamental, para complementar e
enriquecer a pesquisa, caracterizar os professores no que diz respeito as suas opgoes
culturais e ao acesso que possuem quanto as fontes de informacao e do conhecimento,
bem como as tecnologia de informacdo e comunicagdo, de modo a delinear o perfil
aproximado do professor que participa de iniciativas como a do Portal. Para isso, tomou-
se como base estudos teoricos e dados coletados em campo pela aplicacido de
questionarios (ver item 6.3 e Apéndice 1).

e) Contribuir com sugestbes para o Ambiente Pedagdgico Colaborativo do

Portal Dia-a-dia Educacdo, apontado aspectos relevantes para sua
efetividade.

Para formular esse objetivo entendeu-se ser importante levantar algumas
possibilidades praticas dos resultados obtidos com o estudo, as quais poderiam ser
evidenciadas como sugestdes. Para o cumprimento desse propésito, assim, buscou-se
respaldo nos resultados e nas anadlises realizadas na pesquisa, 0 que tornou possivel
tecer consideracdes pertinentes a ela, bem como apresentar recomendacdes e
sugestdes relativas a melhoria do Portal e ao planejamento de ag¢des voltadas a
formacao continuada e quica, desse modo, inspirar profissionais que atuem em érgaos
relacionados a educacado, sobretudo nas Secretarias, Nucleos e nas milhares de

instituicbes de ensino distribuidas por todo o pais.



6.2 POPULACAO E AMOSTRA

Segundo Marconi e Lakatos (2002), populagdo ou universo de uma pesquisa

consistem

no conjunto de individuos que tém em comum alguma caracteristica.

Amostra, por sua vez, € uma fracao ou uma parcela do universo pesquisado.

Até 31 de julho de 2005, data limite estipulada para esta pesquisa, haviam sido

disponibilizados 255 OACs no ambiente do Portal Dia-a-dia Educagdo. Esse numero

envolveu a participacdo de 309 professores da rede publica do Estado, os quais se

encontram distribuidos nos 399 municipios do Parana.

Desse universo, foram convidados a participar da pesquisa 15 professores,

adotando-se os seguintes critérios para tanto:

a)

Por questbes demograficas, optou-se em estudar os professores dos
municipios localizados no NREs de Curitiba, Area Metropolitana Sul e Area
Metropolitana Norte. A Area Metropolitana Sul contempla os municipios de
Agudos do Sul, Araucaria, Balsa Nova, Campo do Tenente, Campo Largo,
Contenda, Fazenda Rio Grande, Lapa, Mandirituba, Pien, Quitandinha, Rio
Negro, Sdo José dos Pinhais, Tijuca do Sul; e na Area Metropolitana Norte
os municipios de Adrianépolis, Almirante Tamandaré, Bocailva do Sul,
Campina Grande do Sul, Campo Magro, Cerro Azul, Colombo, Doutor
Ulysses, ltaperucu, Pinhais, Piraquara, Quatro Barras, Rio Branco do Sul,
Tunas do Parana. Nessas regides existem 32 publicagdes, contemplando
um total de 36 professores.

Em face de n&o existir um instrumento de acompanhamento que possibilite
analisar os registros das interlocu¢des dos diferentes autores, esta pesquisa
tomou por base apenas o0s objetos de aprendizagem colaborativa
elaborados por um unico autor.

Como um dos objetivos desta pesquisa é identificar o que favorece a
producdo e a publicacao de conteldos no ambiente pedagdgico colaborativo

do Portal pelos professores, optou-se também em excluir os membros da



equipe do Portal, uma vez que a Coordenacdo exige a criagcdo e
colaboracdo desses professores no ambiente destinado a publicacdes de
material. Limitou-se, desse modo, a 15 o nimero de professores convidados
a participar da pesquisa.

d) Por ser continua a producdo de materiais para o Portal, estabeleceu-se

como data limite o ultimo dia do més de julho de 2005.

6.3 COLETA E ANALISE DOS DADOS

Optou-se por utilizar dois instrumentos para a coleta de dados. Primeiro, para
obter informacbes relacionadas a histéria de vida adotou-se a entrevista em
profundidade. Para Neto (2001, p. 59), a entrevista em profundidade “possibilita um
didlogo intensamente correspondido entre entrevistador e informante”. Mazzotti e
Gewandsznajder (2000, p. 168) complementam essa idéia ao observar que essa técnica
“‘permite tratar de temas complexos que dificilmente poderiam ser investigados
adequadamente por meio de questionarios”.

Para a realizagcdo de uma entrevista, Marconi e Lakatos (2002) e Richardon
(1999) consideram fundamental a elaboracao prévia de um roteiro basico das questoes,
o que facilita a realizacdo dela, possibilitando maior flexibilidade tanto para o
entrevistador quanto para o entrevistado. Cumpre acentuar que o roteiro elaborado
encontra-se disponivel no Apéndice 2, assim como um exemplo das informagdes
coletadas mediante sua aplicacdo encontra-se no Apéndice 3.

No que diz respeito ao tratamento dos dados obtidos mediante a aplicacdo de
entrevistas, escolheu-se nao utilizar categorias analiticas, mas, sim, de eixos
norteadores, sustentados por procedimentos relacionado a analise de contetdo. Para tal
decisdo, buscou-se respaldo em Moreira (1994), que esclarece que o uso de categorias
justifica-se principalmente quando ha um grande numero de casos ou em pesquisas-
participante ou etnogréficas, nas quais o pesquisador acumula um volume significativo

de notas e observacdes sobre os fenémenos investigados. Por outro lado, o autor



acentua que “os episddios individuais podem revelar-se como um meio seguro de
resolucdo do problema de andlise e apresentacdo de dados qualitativos e permitir
evidenciar, assim, a complexidade social revelada pelo trabalho de campo” (MOREIRA,
1994, p. 165).

O tratamento das informagdes obtidas com as entrevista, assim, envolveram

procedimentos relativos a analise de conteudo que, de acordo com Bardin (1977, p.42),

€ um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricio do contelddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de produgéo/recepgao (variaveis
inferidas) dessas mensagens.

Bardin (1977, p. 97-103) informa também que a analise de conteudo tem trés
fases:

a) a pre-analise, que € a fase de organizacdo das informacgdes obtidas, a
partir do que foi possivel operacionalizar o contetdo, o que neste estudo
envolveu principalmente a transcricdo de 12 entrevistas gravadas em
audio;

b) a exploragcdo do material, que nesta pesquisa representou essencialmente
uma leitura mais pormenorizada das entrevistas, assim como um recorte
preliminar, permitindo-se atingir uma representacao do conteudo; e

c) o tratamento dos resultados, etapa que possibilitou que os resultados
fossem analisados, de modo a se tornarem significativos e validos,
atendendo-se, assim, aos propésitos buscados na pesquisa.

Outro instrumento utilizado para a coleta de dados foi o questionario fechado
(Apéndice 1). De acordo com Richardson (1999 p.189), “os questionarios cumprem pelo
menos duas funcdes: descrever caracteristicas e medir determinadas variaveis de um
grupo social”. Com esse instrumento, objetivou-se levantar outros dados dos
professores envolvidos no estudo, de modo a complementar as informagbes obtidas

com a entrevista.



Vale lembrar a afirmacdo de Richardson (1999, p.189): “uma descricao
adequada das caracteristicas de um grupo nao apenas beneficia a andlise a ser feita,
mas também pode ajudar outros especialistas, tais como planejadores, administradores

e outros”.



7 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Os resultados analisados neste capitulo decorrem, sobretudo, dos dados e
informacdes obtidos pela aplicacdo de questionarios (vide modelo no Apéndice 1) e
realizagdo de entrevistas (cujo modelo é apresentado no Apéndice 2) ao publico-alvo
selecionado no estudo.

A partir dos critérios estabelecidos para a selecao dos sujeitos desta pesquisa,
quais sejam, terem apresentado uma producao ao Portal durante o periodo de 2003 a
2005, bem como residirem na Regiao Metropolitana de Curitiba, foi possivel levantar o
total de 15 participantes, sendo 12 professoras e 03 professores. No entanto, apenas 13
deles, efetivamente puderam participar.

Das duas professoras que nao participaram, uma delas enfrentava sérios
problemas de saude, fato que tomei conhecimento logo que foi contatada. Devo
salientar que essa professora prontificou-se a conceder a entrevista e a responder ao
questionario, mas poucos dias depois pediu afastamento da escola, levando-me a
considerar mais pertinente néo inclui-la como colaboradora do estudo. A outra
professora, por sua vez, apos algumas tentativas para contata-la, nao mais integrava o
Quadro Proprio do Magistério — QPM. Além disso, mudara ndo somente de endereco
mas também de municipio. Nestas circunstancias decidi por descartar a sua
participacao.

Quanto aos 13 professores contatei-os, inicialmente, pelo telefone. Nesse
contato apds apresentacao pessoal e breve descricdo do estudo em questao, convidei-
0s para contribuirem com a pesquisa, dispondo-me a apresentar mais detalhes e aplicar
um questionario e uma entrevista em encontro pessoal, a ser marcado em dia e horario
a eles conveniente. Assim, agendei pessoalmente os encontros, um a um, a maior parte
nas respectivas escolas em que os professores atuavam. Dos 13 professores, apenas
um preferiu participar da pesquisa a distancia, servindo-se da Internet — especialmente

de e-mail — para responder o questionario e os itens da entrevista.



Para assegurar a clareza e o bom encaminhamento do processo, dois
documentos foram preparados:

a) uma carta de apresentacao (Apéndice 4), contendo uma breve descricao da

pesquisa e instrucdes para responder aos instrumentos de coleta de dados;

b) um termo de consentimento (Apéndice 5), pelo qual solicitei autorizacao

para 0 uso das entrevistas; informei, ainda, que os entrevistados seriam
mantidos no anonimato no relatério de pesquisa; somente uma professora
nao assinou esse termo, justificando que o faria apds a leitura da transcricao
da entrevista.

As entrevistas ocorreram de acordo com a disponibilidade e comodidade dos
professores e nesse caso, pude ser recebida por onze professores nas escolas e por um
na sua residéncia. Essas visitas aconteceram entre os meses de novembro e dezembro
de 2006 e, sem considerar o tempo de permanéncia na escola, estimei uma média de
50 minutos despendidos para cada entrevista.

A primeira atitude na presenca de cada professor que seria entrevistado, foi
apresentar detalhes sobre a pesquisa. Em seguida, solicitava permissdo para gravar a
entrevista em audio, sob o comprometimento de transcrevé-la e envia-la por e-mail,
posteriormente, para o professor a fim de que pudesse acrescentar o conteldo
informado durante a entrevista ou fazer as alteracées que julgasse necesséarias. Em
janeiro, quando todas as entrevistas ja haviam sido transcritas, as mesmas foram
enviadas aos professores que, em sua maioria, mantiveram a entrevista original, sem
ajustes significativos.

Em geral, interessa observar que o processo que envolveu a realizagdo dessas
entrevistas foi bastante produtivo, ndo s6 por remeter os professores a um olhar
retrospectivo sobre o seu trabalho e sua formagcdo, mas também por permitir a esta
pesquisadora estabelecer uma relagdo de confianga com os entrevistados, chegando a
existir, em certos casos, um agradavel tom de informalidade no decorrer da conversa.

A idéia inicial era que, durante as visitas, além de conceder uma entrevista, os

professores também respondessem ao questionario, mas em poucos casos isso foi



possivel. Como o tempo de entrevista foi superior ao previsto, o que, de certo modo se
explica porque a maior parte das entrevistas ndo ocorreu em ambientes apropriados,
isto é, elas ocorreram nas dependéncias das escolas, envolvendo a agitacao
caracteristica delas, barulho e interrupgbes freqlientes, o processo nem sempre foi
tranqlilo como se esperava. Por isso, varios professores contribuiram inicialmente
apenas com a entrevista, comprometendo-se a enviar os questionarios posteriormente.
Apenas quatro professores concordaram em preencher o questionario durante a visita
na escola.

Vale ressaltar que a entrega posterior de alguns questionarios foi um aspecto
bastante critico durante o decorrer desta fase da pesquisa, pois as aulas estavam
prestes a terminar e alguns professores ainda nao tinham enviado os seus
questionarios. Com isso, varias atividades da pesquisa tiveram que ser adiadas, a
exemplo da analise dos dados.

De um modo geral, entre os varios resultados que foram obtidos com esta
pesquisa, um dos principais permitiu constatar que o saber docente se forma
entrelacado na vida profissional e pessoal do professor, o que acontece muito antes
dele optar por ser professor. E possivel notar um forte indicio de tal constatagdo ao se
deparar com a historia apresentada pelos participantes da pesquisa, cuja trajetoria de
vida aponta a docéncia desde cedo, uma vocagao latente para alguns, embora, para a
maior parte, trata-se de vocag¢ao desenvolvida sob o impulso de um complexo conjunto
de crengas, valores e experiéncias pessoais propiciadas pelo meio sécio-cultural de
cada um.

Essa abordagem, portanto, também confirma os diferentes pontos de vista
defendidos por Tardif (2002), Schén (1997) e Nbévoa (1997), cujos estudos envolvem a
importancia da articulacdo entre o desenvolvimento profissional e o pessoal. Desse
modo, reconhecendo que o professor é o sujeito construtor de seus conhecimentos,
optei por apresentar ainda no inicio deste capitulo uma sintese da histéria de cada

professor-autor que participou do estudo.



Professor A: Optou pelo magistério devido a influéncia familiar, sobretudo de
uma irma, que era pedagoga. Mais tarde, identificando-se com o0s esportes, escolheu a
Educacgao Fisica como area para atuar, assumindo atividades voluntarias na Secretaria
de Esportes de Marechal Candido Rondon enquanto fazia o curso de graduagdo na
mesma cidade. Mais tarde foi contratada pela Prefeitura, onde permaneceu por mais
trés anos apds concluir o curso, uma contrapartida por ter sido agraciada com uma
bolsa de estudos para o curso de graduacdao na UNIOESTE. Apés se formar, em 1987,
também assume 20 horas como professora de Educacdo Fisica no Estado. Na sua
carreira docente, percebeu que nédo é possivel fazer um bom trabalho de forma isolada,
mas coletivamente: “por mais que vocé tenha a sua individualidade, o que vocé acredita,
0s seus valores, quando vocé chega a um universo escolar isso se une ao que 0s outros
também vivem. Entdo eu sempre me coloco nesse coletivo”. Como ndo se entrega
facilmente as lides com os computadores, tomou a producdo de seu APC como um
desafio que a obrigaria a aprender informatica. Aprendeu, publica, mas declara que seus
conhecimentos em informatica sdo ruins e ndo tem paciéncia com a maquina. A relacao
com os alunos é muito mais importante.

Professor B: A familia constitui um fator preponderante na sua escolha pelo
magistério, vindo a representar a terceira geragdo de uma linhagem formada por varios
professores. Seus primeiros contatos com a sala de aula se deram aos 13 anos, por
solicitacdo de uma tia, que era diretora, para que atendesse as turmas cujos professores
faltavam. Nessas circunstancias, passa as licbes no quadro e, terminada a aula, sente-
se realizada. Logo, ja sabia o que queria desde muito cedo. A escolha pela faculdade de
Letras, que cursou enquanto trabalhava como professora primaria, decorreu
especialmente pela dedicacdo de um vizinho que, sendo professor de lingua
portuguesa, ensinava a lingua materna a garotada da vizinhanca. Mais tarde, cursou
também a graduacdo em Pedagogia, especializando-se em Metodologia do Ensino
Superior, area que lhe permitiu desenvolver competéncias relativas aos trabalhos
pedagogicos colaborativos. O seu perfil participativo rendeu oportunidades e

realizagdes, a exemplo de sua presencga junto ao programa Vale Saber, da SEED,



fazendo-se também atuante em varios eventos de capacitacdo ministrados em Faxinal
do Céu. Com esse perfil e considerado o interesse que sempre manifestou por temas
ligados a informatica na educacao, a sua participacdao no Portal Dia-a-Dia Educacao foi
um processo natural. Teve menos dificuldades para usar o sistema do que para estudar
e estruturar os conteudos que compuseram o seu APC, primando pela originalidade e
ineditismo da atividade.

Professor C: A carreira docente foi uma vocacdo inata. Desde crianca
manifestou interesse pelas artes, obtendo da mae, artista plastica, inspiracdo e apoio
para aprender e ensinar. A escolha do curso de Educacgédo Artistica, portanto, foi
espontanea e natural. Entre suas realizagbes, criou um grupo de teatro na escola
Sagrada Familia, de Campo Largo, trazendo um ator da Rede Globo para a escola, de
modo a estimular o interesse dos alunos pelas artes em geral e, especificamente, pelo
teatro. Os alunos entenderam a mensagem e a pega de estréia do grupo foi um grande
sucesso na escola e na comunidade. O interesse pela participacdo no Portal surgiu da
curiosidade de participar de um projeto que envolvia informéatica na educagdo, mas
também pela grande familiaridade que tinha com o tema que Ihe foi proposto. Por essa e
outras razdes, declarou que teve facilidade para produzir o seu APC. Dificil foi apenas
em relagdo ao uso de imagens, que tinha restricoes devido a questao dos direitos
autorais.

Professor D: A carreira docente foi um caminho natural dada a falta de opgdes
onde vivia — no interior do Estado: “como eu morava em uma cidade pequena, a gente
ndo tinha opg¢do de pensar em outra coisa, entdo eu fui fazer magistério”. Mas a
influéncia dos pais, que eram professores, pesou ainda mais para que se decidisse pela
carreira docente. Realizando o curso de Letras - Inglés, sempre deu valor a necessidade
de se aperfeicoar. Em razdo disso, fez viagens aos Estados Unidos a Inglaterra,
aprimorando a sua proficiéncia no idioma Inglés. Tendo o primeiro contato com o
computador em 1998, criou uma relacdo positiva de dependéncia, melhorando
significativamente a qualidade dos materiais que passou a levar para as suas aulas. A

sua participagcdo no Portal foi motivada pela possibilidade de facilitar o trabalho de



milhares de professores, ndo encontrando dificuldades para preparar e publicar o seu
conteudo.

Professor E: Quando jovem, a Biologia representava um de seus maiores
interesses como area de atuacdo. Mais tarde, tendo que trabalhar enquanto fazia o
curso de Ciéncias Bioldgicas, percebeu que teria uma remuneragdo maior € uma carga
horaria menor como professora do que a que teria no escritério de contabilidade em que
trabalhava. Optou, desse modo, pelo magistério. Esta opcdo, no entanto, envolveu
muitos esforgos. A primeira escola em que foi lecionar ficava na cidade da Lapa e, mais
tarde, assumiu mais uma escola também distante do bairro onde residia em Curitiba.
Assim, deslocava-se para a Lapa de énibus pela manha, voltava a Curitiba a tarde, para
lecionar em outra escola e,a noite, ainda tinha que assistir as aulas na faculdade.
Embora tenha considerado muito cansativo esse periodo, afirmou nao ter sido dificil
cumprir esta etapa da sua vida. A decis&o pela carreira docente, no entanto, foi tomada
apenas quando abriu mao da carreira de bidloga, com que sempre sonhara, para
assumir a sala de aula como o seu ambiente de trabalho. A certa altura, descobriu que
ser professora também a deixava realizada. O apreco pela pesquisa foi motivacao
suficiente para produzir o seu APC no Portal, embora também valorize bastante a
oportunidade de estar em contato com o uso das tecnologias.

Professor F: A familia representou um fator preponderante para que trilhasse a
carreira docente. Por outro lado, confessa que tinha outros sonhos quando jovem, como
a carreira militar. No entanto, ministrando aulas muito cedo, aos 21 anos, rendeu-se aos
encantos da sala de aula, abrindo méao de outras oportunidades. De fato, demonstrou-se
entusiasmado com a fungdo docente, que Ihe representava um desafio e, além disso,
propiciava uma remuneragdao melhor naqueles tempos. Atraido pelo trabalho docente,
também abandonou a faculdade de Processamento de Dados, iniciando outra, a de
Fisica. Cursou a faculdade ao mesmo tempo em que lecionava, encontrando na
experiéncia, enquanto aluno, inspiracdo e motivacao para ser um professor melhor.
Espelhava-se em seus professores para refletir seus exemplos na sua prépria acao

docente. A participagdo no Portal se deveu ao interesse em participar de um projeto que



envolvesse informatica, além do tema da pesquisa, que lhe chamou a atencdo. A
participacdo no projeto foi facilitada pela familiaridade que angariara com a informatica
anteriormente no curso de Processamento de Dados.

Professor G: Quando jovem, enfrentou dificuldades para completar o ensino
basico. No ensino fundamental, fazia o percurso de ida e volta caminhando até a escola,
cuja distancia de sua casa era de seis quildometros. Nessa mesma escola passou a dar
aulas em 1970, ano em que ingressou no magistério, no curso técnico-
profissionalizante, ja extinto, sob influéncia de quatro irmaos que eram professores.
Anos mais tarde optou pelo curso de Letras, que fez na cidade de Cascavel, sendo
motivada pelo fato de gostar de ler e escrever. Aos 58 anos, dos quais 36 dedicados a
docéncia, ela declara o seu desejo de permanecer lecionando enquanto possuir forcas.
O seu maior estimulo para continuar foi a satisfacdo de se manter na presenca de
pessoas jovens, transmitindo-lhes conhecimentos e informagbes que possam contribuir
para as suas vidas. Deseja motiva-los ndo somente a estudarem, mas a criarem
oportunidades para a vida, utilizando a escola como um valioso ponto de apoio. Pessoa
bastante participativa mobiliza e executa suas idéias. Como exemplo de seu espirito
pré-ativo e dindmico, em 2003, com o lancamento de um pequeno livro, cuja autoria
eram alunos da 5.2 série, chamou a atencao de pessoas que poderiam ajudar a escola,
obtendo com isso fundos suficientes para cobrir a quadra de esportes da escola.

Professor H: Em sua juventude, fez o curso de Edificacbes e atuou durante
algum tempo nessa area. Mas o Professor H percebeu que ndo era aquilo que gostaria
de fazer. Por essa razao, buscou novos horizontes, iniciando o curso de Histéria, ainda
sem ter a carreira docente como um objetivo. Os primeiros passos como professor
comegaram dois anos depois de iniciar o0 curso, sendo a pratica em sala de aula a sua
melhor escola para o magistério, de que e acabou gostando. Umas de suas
experiéncias marcantes como docente foi o projeto “tunel do tempo”, que ocorreu
quando dava aulas para turmas do magistério. Nesse projeto, todos os professores se
uniam para trabalhar com os alunos de um modo inovador: em lugar de aulas teéricas,

davam oficinas de teatro, fantoche, literatura, danca, etc. Como dificuldade para produzir



o seu APC enfrentou a indisponibilidade de tempo, um problema comum aos
professores.

Professor I: O apreco por ensinar que tem desde a infancia é uma das razées
que justificam sua opc¢ao pela carreira docente. Por outro lado, sua vocacgao pelas artes,
sobretudo a musica e, especialmente o piano, representou a maior motivagao para fazer
a faculdade de Educacéo Artistica. Para aprimorar o trabalho docente, espelhou-se em
seus professores, buscando repetir os bons exemplos em suas proprias aulas. Tendo
usado o computador pela primeira vez em 1995, ndo parou mais de utiliza-lo. Perfil
participativo, gosta de fazer cursos, colaborar com projetos e, acima de tudo, estar
continuamente aprendendo e ampliando os seus conhecimentos. Um de seus
comentarios traduzem este espirito: “Sabe, essa busca se torna constante e incessante
para vocé, como subsidio para entender coisas e crescer. Crescer profissionalmente,
espiritualmente. Eu entendo assim”. Por isso, sua principal motivagao para participar do
Portal foi a oportunidade de aprender uma coisas novas. Como facilidade para compor
seu APC, ja possuia os conteudos previamente preparados, nao enfrentando nenhuma
dificuldade para tanto.

Professor J: O fato de gostar de ler livros, jornais e revistas desde crianca foi um
dos estimulos que o levou a trilhar a carreira docente. Apresentando uma postura critica,
observou que cada aula requer novos recursos de aprendizagem, além daqueles
tradicionalmente disponibilizados pela escola, enfatizando que “o livro didatico e a lousa
nao sao suficientes, alias s6 o uso deles aliena os estudantes e o professor”. Autodidata,
observa que “a formacéo do educador € diaria” e, sob tal perspectiva, a maior parte de
sua aprendizagem envolvendo informatica foi realizada independente de cursos, embora
também os tenha feito, inclusive para preparar o seu APC no Portal. A sua motivagao
para participar do Portal justifica-se por gostar de leitura e pesquisa, assim como pela
possibilidade de avanco na profissdo. Nesse processo de constru¢ao lembrou que nao
enfrentou dificuldades.

Professor K: Professora por vocacdo, teve no exemplo de seus familiares a

principal razdo para ter perseguido a carreira docente. Quando jovem, buscou a



profissionalizacdo em dois cursos técnicos: o Magistério e a Contabilidade. Optou por
dar continuidade a sua carreira como docente, ingressando na faculdade de Artes com
licenciatura em Musica. No segundo ano de faculdade ja dava aulas para 5.2 a 8.2
séries. Interessou-se em participar do Portal pela oportunidade de aprender informéatica,
o que de fato ocorreu, uma vez que o projeto propiciou um contato mais efetivo com o
computador. Como dificuldade para a sua producédo no Portal mencionou o acesso a
Internet e a parte técnica referente a informatica, que ainda estava aprendendo.

Professor L: Tinha 15 anos quando comecou a auxiliar uma professora em sala
de aula. Tempos depois, acabou assumindo uma turma da 2.2 série do ensino
fundamental, atuando por trés anos na escola. Somando-se a isso 0 gosto pela leitura e
pela escrita, além de conviver com a madrinha, que era professora, sua op¢ao pela
carreira docente ocorreu naturalmente. Embora desejasse cursar a faculdade de
Agronomia, que nao tem licenciatura, acabou optando, mais tarde, pela Geografia.
Quando teve a oportunidade de fazer o curso de Agronomia, por ter passado no
vestibular, j& dava aulas de 5.2 a 8.2 séries e acabou desistindo do antigo sonho. Sua
motivacdo para submeter um trabalho ao Portal deveu-se ao apoio de uma professora
da UFPR, que além de incentiva-la, prestou auxilio para compor o conteudo.
Reconhecendo a importancia do Portal, apresentou preocupacdées em torno do uso dele,
advertindo que os professores nao o utilizam e, aqueles que colaboram com o APC,
fazem-no mais sob a intengdo de obter um certificado. Nao apontou dificuldades para
produzir o seu APC, esclarecendo que foi mais facil porque ndo usou a Internet para
intermediar a comunicacdo com seu orientador. Comentou: “A orientadora, ela me
atendia direto. Na hora que eu precisava, eu ia la e ela me atendia, [...] pois nem sempre
as orientagcdes que vocé recebe por e-mail vocé consegue”.

Professor M: Positivamente critico, ndo poupou palavras para citar os problemas
enfrentados na area educacional, sobretudo aqueles vividos na escola. Dessa forma,
defendeu parte de seus pontos de vista como vice-diretor, apontando a necessidade da
SEED avaliar os professores, a questao da estabilidade propiciada pelo funcionalismo

publico gerar descaso e falta de compromisso por parte dos professores, bem como a



falta de politicas da SEED para prover assisténcia e solugcdes para o uso dos
laboratérios de informatica das escolas, etc. Outros pontos de vista, defendeu-os como
professor, apontando o que falta ao docente para realizar melhor a sua funcéao, tal como
preencher por si mesmo as lacunas e deficiéncias de sua formacao, bem como ter
interesse em utilizar os recursos de informatica disponibilizados pela escola. E enfatico
nesse ponto: “Boa parte dos professores resistem a modernidade em relagdo ao uso do
computador. E o medo de errar”. Por outro lado, considera que um motivo importante
que justifica a participagdo no Portal é valorizar os investimentos publicos em torno da
infra-estrutura desenvolvida para as escolas: “E um dinheiro que foi pago com imposto
dos pais, do nosso imposto, e isso ndo pode ser desperdicado como é desperdi¢cado”.
Nao teve dificuldades para produzir o seu APC, mas adverte que a baixa participacao
dos professores em projetos que envolvam informatica é efeito de suas dificuldades em

lidar com os computadores.

7.1 RELAGCAO ENTRE AS POLITICAS DE INCENTIVO DA SEED E A PRODUGAO DE
MATERIAL DESENVOLVIDOS PELOS PROFESSORES

A andlise de dados sera apresentada em respeito a sequiéncia dos objetivos
propostos na pesquisa, organizando-se, os tdpicos na seguinte ordem:

a) As politicas de incentivo oferecidas aos professores que publicam suas
producdes no ambiente do Portal.

b) Recursos utilizados pelo professor-autor para a produgao dos OAC.

c) Aspectos relevantes na participacao dos professores efetivos no Portal.

d) Caracteristicas presentes no perfil dos professores que produzem material
no Portal.

e) Contribuicdes para a efetividade do APC.

7.1.1 As politicas de incentivo



A partir de 1.2 de Julho de 2004, foi instituido o novo plano de carreira'’ para os
professores da rede publica do Estado do Parana. Cumpre esclarecer que as politicas
de incentivo também sugerem um conjunto de acdes voltadas a valorizacdo do
professor, acoes essas que antecedem o periodo proposto para a pesquisa, entre 2003
a 2005. Conforme apresentado na Tabela 1, os professores convidados a participar
desta pesquisa iniciaram suas produg¢des no periodo de 2003, com excegcao de um
professor. Desse modo, buscou-se identificar as politicas que estavam vigentes naquele

periodo.

Tabela 1 - Datas de criagdo e publicacao das produg¢des dos professores participantes

da pesquisa.

PROFESSOR DATA DE CRIACAO DATA DE PUBLICACAO
Professor A 06/08/2003 07/05/2004
Professor B 30/07/2003 14/10/2003
Professor C 11/07/2003 27/04/2004
Professor D 09/08/2003 17/10/2003
Professor E 31/07/2003 19/04/2004
Professor F 07/08/2003 24/05/2004
Professor G 09/07/2003 24/04/2004
Professor H 02/08/2003 11/05/2004

Professor | (*) 11/07/2003 07/04/2004

Professor | (*) 24/07/2003 30/04/2004
Professor J 19/08/2003 08/04/2004
Professor K 11/07/2003 31/03/2004
Professor L 03/08/2003 29/06/2004
Professor M 13/06/2004 19/12/2004

Fonte: Dados retirados do Portal Dia-a-dia Educagao em 20/01/2007.
Nota: (*) Contribui com dois trabalhos.

Em dezembro de 1976, foi aprovado o Estatuto do Magistério do Estado do
Parana, constituindo-se num instrumento definidor dos direitos e obrigagcdes dos
profissionais da educagdo. Um dos elementos contidos nesse documento refere-se a

promocao dos professores, conforme apresentado em seu Capitulo VII, art32:

1 O Plano de carreira do Professor da rede estadual de Educagdo Basica do Parana objetiva o

aperfeicoamento profissional continuo e a valorizagdo do professor por meio de remuneragdo [..] (Lei
Complementar n.23 , 15/03/2004, art. 32, Capitulo II).



“Promocéao € o mecanismo de progressao funcional do Professor ou do Especialista de
Educacgéo e dar-se-a através de avango vertical e de avanco diagonal”.

Um esclarecimento sobre esses avancos € apresentado do 1.2 ao 4.°
paragrafos, dando a saber que avanco vertical corresponde a progressao de uma para
outra das classes definidas. As classes, de acordo com o art.10, paragrafo 4°, do
Estatuto, sdo em numero de 5 (cinco), classificadas em A, B, C, D, E, em funcéo do
nivel de formacdo. Conforme o paragrafo 5.° do art. 10, os niveis de formacao
abrangem:

a) nivel de atuacéo |, classes A, B, C, D, E;

b) nivel de atuacéo Il, classes B, C, D, E;

c) nivel de atuacéo lll, classes C, D, E;

d) nivel de atuacéo IV, classes D, E;

e) nivel de atuacao V, classes E;

Por avanco diagonal entende-se a progressdo de uma para outra das
referéncias de uma mesma classe definida sendo, de acordo com paragrafo 6.2 do art.
10, de 11 referéncias. A promog¢éo por avancgo diagonal € dada pela antiguidade e por
merecimento avaliado pelo critério estabelecido em regulamento. Porém, ao longo dos
anos, esses regulamentos criados em forma de decretos e resolugdes sdo alterados
conforme a gestéo vigente.

Por conseguinte, optou-se, no presente estudo, por averiguar os documentos
vigentes no periodo que os professores participantes da pesquisa iniciaram a sua
producdo. Desse modo, os critérios estabelecidos para a promocao dos professores
estavam pautados nos seguintes documentos’:

a) LEl COMPLEMENTAR n.? 77 - 26/04/1996: Tabela de créditos do Decreto

n®. 5.037, de 05/05/82 com alteracdes posteriores.

b) DECRETO N.? 3956 - 15/01/1998: Tabela de créditos do Decreto n.? 5.037,

de 05/05/82, com alteracdes posteriores

18 Os documentos relacionados podem ser visualizados no enderego:
http://celepar7cta.pr.gov.br/SEEG/sumulas.nsf/DecretoPorNumero?OpenView&Count=-1



c) RESOLUCAO CONJUNTA n2 007 - SEAP/SEED - 03/10/2003:
Regulamenta o processo de avaliagdo de titulos para promocéo por Avanco
Vertical por Habilitacdo aos integrantes do magistério.

d) RESOLUCAO CONJUNTA n.2 008 - SEAP/SEED - 03/10/2003: Regulamenta
0 processo de avaliagdo de titulos para Promogéo por Avanco Diagonal por
Merecimento aos integrantes do quadro proprio do Magistério, no ano de
2003.

Considerada a perspectiva de analise desses documentos cabe destacar que,
para permitir a ascensao dos professores, as exigéncias que sdo feitas abrangem
titulacdo, tempo de trabalho e avaliacao de desempenho. A titulagdo insere o professor
na classe e, conforme esclarecido anteriormente, tratavam-se de cinco classes. Mas
com a Lei Complementar n.. 77, de 26/04/1996, passaram a ser sete classes,
aumentando para F e G, também com onze referéncias, e extinguindo as classes A e B.

O nivel ll, classe G, refere-se a titulagdo maxima na tabela de progressao da
SEED, sendo necessario que o professor possua licenciatura plena e curso de
especializacdo na area do magistério. De acordo com a titulagcdo, o professor é
promovido no avango vertical. A partir do seu nivel de titulagado, o professor é incluido
numa classe tendo a possibilidade de obter avancgos diagonais dentro da classe. Esses
avangos sao realizados a cada dois anos, abrangendo os seguintes itens: assiduidade,
avaliacdo de desempenho profissional e participagcdo em cursos. Cada um desses itens
esta atrelado a uma referéncia. Desse modo, se o professor completar os requisitos de
cada item avaliado, podera avancar trés referéncias a cada dois anos.

A avaliagéo se procede da seguinte forma:

a) A assiduidade esta relacionada a freqiéncia do professor que ndo pode ter

falta sem justificativas, conforme disposto nas leis trabalhistas.

b) Em relacdo ao desempenho profissional, a SEED entrega as instituicbes em

que os professores trabalham uma ficha de avaliagdo com trés requisitos a

serem avaliados: produtividade, pontualidade e participacdo em cursos.



Esses requisitos devem ser avaliados pelo grupo responsavel pela
instituicdo, conforme os critérios apresentados na Resolugcao 008/2003.

c) A participacdo em cursos esta atrelada ao Setor de Capacitacao da SEED.
Esse setor é responsavel pelo planejamento e execucdes das acdes de
formacao continuada para os profissionais da educacao basica do Parana.

No periodo de 2003, embora a SEED estivesse discutindo um novo formato para
a formacao continuada, o planejamento desse item estava pautado na oferta de cursos
pontuais. Para um curso ser considerado como um item de avanco, o professor
precisava acumular uma carga horaria minima de 80 horas. De acordo com a Resolugao
n.. 008/2003, os cursos validos para a pontuacdo sdo os realizados pelo Setor de
Capacitagcdo da SEED, bem como eventos na categoria de semindrios e congressos
promovidos por entidades autorizadas pela SEED. Essas entidades obrigatoriamente
precisam emitir certificados com carga horaria minima de dezesseis horas,
aproveitamento e freqtiéncia. Caso o professor ndo totalize a carga horaria exigida de
80 horas, ele ndo tem direito a pontuacao referente ao item participacdo em cursos. Por
outro lado, se a carga horaria exceder, o excedente ndo é computado na pontuagéo,
assim como o0s cursos realizados também ndo sdo validos para o proximo avango
diagonal.

Vale destacar quanto as estratégias relativas a oferta de cursos pontuais, que
estudiosos como Névoa (1997), Alarcao (2003), Imbern6én (2005) observam que 0s
cursos oferecidos esporadicamente transmitem uma visao limitada. Esses estudiosos
também discordam da concepc¢do de formagdo continuada que envolve apenas a
participacdo em seminarios, cursos, palestras, treinamento, etc. Para eles, a formagéo
continuada é vista como um processo.

Assim, o professor comeca a participar da progressao de carreira a partir de dois
anos de trabalho efetivos no Estado, pois ele estd em estagio probatério. De acordo

com o Estatuto do Magistério, art. 31:

Estagio probatério € o periodo de dois anos de efetivo exercicio, a contar do
inicio deste, durante o qual serdo apurados o0s requisitos necessarios a



confirmacéo do Professor ou Especialista de Educagéo no cargo efetivo para o

qual foi nomeado. [...] Paragrafo 1.2: Os requisitos de que trata este artigo sao
os seguintes: | — idoneidade moral; Il — assiduidade; Ill- disciplina; 1V-
eficiéncia.

O documento explica que, quando o professor ndo preenche qualquer dos
requisitos enumerados no paragrafo primeiro, o chefe imediato devera, por escrito,
iniciar o processo assinalando os requisitos nao preenchidos. Caso comprovado, 0
professor ou especialista de educacao é exonerado. Contudo, uma vez que o professor
complete o estagio probatério ele comecga a participar da promog¢éo: é enquadrado na
classe conforme sua titulacdo e comeca a participar dos avancos diagonais.

Conforme a tabela de pontuagcdo (Anexo 1), em dez anos de servico efetivo no
Estado, o professor que completa os trés itens a cada dois anos atinge o nivel maximo
de avanco. Desse modo, independente do professor participar de cursos, ele ndo tem
mais incentivo de progressao de carreira. Isso demonstra que, a partir de dez anos de
trabalho do professor, o fato de fazer cursos ndo esta atrelado aos incentivos

propiciados pela SEED.

7.1.2 As motivacdes dos professores

Com efeito, dez professores (77%) participantes da pesquisa informaram estar
atuando ha mais de 10 anos (vide Figura 16). Logo, para eles, o estimulo para a
participagdo no Portal ndo estd atrelado as politicas de incentivo oferecidas pela SEED.

No entanto, entendendo-se que as informagdes apresentadas pelos professores
poderiam nao ser suficientes para saber se eles se beneficiaram das politicas de
incentivo da SEED™, buscou-se fazer um levantamento do tempo de servico do
professor na rede Publica do Parana, desejando-se identificar que professores se
encontram na situacado de progressao. Para tanto, foi solicitado ao setor de Recursos
Humanos da SEED um relatério da situacdo funcional dos professores, conforme é

apresentado na Tabela 2, a seguir:

1 Por exemplo, percebeu-se que o tempo de servigo informado pelos professores de fato ndo corresponde ao

tempo computado na SEED. Presume-se que os professores, em alguns casos, considerem o tempo que
lecionaram como académicos ou em outras situagdes ndo consideradas pela SEED.



Tabela 2 - Histérico funcional dos professores participantes da pesquisa.

PROFESSORES ?E(:Ig\gELI—?OE FUllzll(ll\llg'?\lAL TEMPO DE SERVICO NIVEL
Professor A QPM 02 13 anos e 1 més PNI2-75
Professor B QPM 02 23 anos e 9 dias PN2-75
Professor C QPM 01 8 anos 11 meses PNI2 — 67
Professor D QPM 01 eo02 19 anos e 1 més PNI2 - 75

18 anos e 11 meses PNI2 - 75

Professor E QPM 0102 14 anos e 05 meses PNI2 - 75

8 anos e 14 dias PNI2 - 75

Professor F QPM 0102 13 anos e 7 meses PNI2 - 70

1 ano e 11 meses PNI2- 66

Professor G QPM 01 8 anos e 11 meses PNI2 - 68

Professor H QPM 01 17 anos e 9 meses PNI2 - 75

Professor | QPM 02 2 anos e 5 meses PNI2 - 66

Professor J QPM 01 04 anos e 29 dias PNI2-67

Professor K QPM 01 08 anos e 11 meses PNI2 - 69
Professor L PSS PSS PSS PSS

Professor M QPM 02/21 12 anos e 4 meses PNI2 -75

16 anos e 12 dias PNI2 -75

Fonte: Dados extraidos do relatério de situagdo histérico/funcional da Secretaria de Estado da Educagéo, em
27/01/2007.

Legenda Regime de Trabalho:
: - QPM: Quadro Préprio do Magistério. O professor € admitido por meio de concurso publico e
adquire estabilidade apds o cumprimento do estagio probatério.
- PSS: Processo de Selegao Simplificada. Procedimento adotado para a contratagéo de professores
por tempo limitado nos locais em que ndo foram supridos apds o concurso publico.
Linha Funcional:
- 01: um padrao de 20 horas adquirido por concurso publico;
- 02: dois padrdes de 20 horas adquirido no mesmo concurso;
- 01 e 02: dois padrbes de 20 horas adquiridos em concursos realizados em periodos diferentes;
- 21: CLT incorporado ao quadro préprio de magistério no ano de 1992.
Tempo de servigo: tempo de servigo efetivo no Estado.
Nivel: Classificagao da situagéo funcional. PNI 2 refere-se ao professor nivel Il (classe). O numero é
referéncia do avancgo diagonal. A referéncia minima do professor nivel 2 é 65 e a maxima 75 .

A Tabela 2 revela que 100% dos professores QPM entrevistados encontravam-
se no nivel ll, ou seja, na ultima classe. Desses, 50% ao participarem de cursos
poderiam utilizar a certificagdo para progressao diagonal. Os outros 50%, porém,
mesmo participando de cursos ndo obteriam beneficios de promogao, porque ja haviam

atingido a referéncia maxima, segundo a legislagao vigente na época em que iniciaram a



producdo.Nessa situacado encontra-se a professora PSS, pois devido a sua contratacao
ela pode participar dos cursos, porém nao recebe pontuacao.

Os professores com contrato CLT, quando admitidos pelo concurso para QPM,
sao dispensados do estagio probatdrio. Assim, quando esses professores ingressam na
carreira podem participar do processo de progressao. Nesse caso encontra-se o
Professor E, com oito anos de servigo, que ja alcangou o0 maximo de nivel e referéncia
permitidos pelo Estado.

Por outro lado, ainda que o levantamento documental demonstre que apenas
seis professores podem usufruir dos cursos para progressdo na carreira, no encontro
realizado com esses professores emergiram razdées que tornaram possivel perceber que
a politica de incentivo a participacao de cursos para o aperfeicoamento profissional nao
foi um fator determinante na decisdo do professor de fazer a capacitacéo para participar
do Portal.

Considera-se o fato de que, em dezembro de 2003, estava previsto o
lancamento do Portal Dia-a-dia Educacao. Desse modo, em julho e agosto de 2003, a
SEED promoveu um curso para os professores com o intuito de apresentar a proposta
do Portal Dia-a-dia Educacdo, bem como convida-los a participar na elaboracdo dos
primeiros OACs no sistema APC. Os professores que participassem do curso
receberiam um certificado de 24 horas e, ao publicarem o OAC, receberiam mais um
certificado de 50 horas. Porém, por dificuldades internas na época, em dezembro foi
emitido o certificado de producgao, antes da publicacdo, para todos os professores que
estavam em processo de orientacdo. Assim, conforme apresenta-se na tabela 2, os seis
professores obtiveram o certificado sem ter concluido o trabalho. Ressalta-se que
mesmo que o professor ndo publicasse o OAC, a certificacdo ndo seria cancelada.

Além disso, quando inquiridos, durante as entrevistas sobre as politicas de
incentivo da SEED que estimularam a participacéo no Portal (vide Apéndice 2, roteiro da
entrevista, questao 4), apenas um professor citou o avango na carreira. Com efeito, ele

declarou seu interesse em participar, apresentando as seguintes razdes: [...] o trabalho



de pesquisa de que gosto e a possibilidade de avango na profissdo, a partir da produgao
de conteudos para o portal, sdo estimuladores irresistiveis (Professor J).

Parte significativa dos professores, também justificando o seu interesse em
participar, destacam como motivo a oportunidade de aprender e o aspecto inovador do
trabalho com o Portal, tal como evidencia o depoimento do Professor G: Tudo o que é
idéia boa a gente tem que ampliar para outras pessoas”. O Professor F, do mesmo
modo, observou : As informagbées chegam pra escola. Isso chega de livre acesso para
todos os professores. E eu sempre fui de me envolver na escola. Tudo o que tem de
novo eu quero fazer. Entdo, quando chegou a questdo do Portal, que era uma coisa
nova, uma coisa diferente, eu me interessei por fazer e pedi para a direcao para eu
participar.

Além disso, a maior parte dos professores salienta o fato de ter recebido um
convite e, nesse caso, tratar-se-ia de uma oportunidade seleta para quem apresentasse
nao somente disposicdo, mas condigdes de participar. Esse foi o caso do Professor C: A
diretora veio me avisar do convite. E eu fiquei bem contente, porque ela me disse que
SO algumas pessoas da escola haviam sido convidadas para participar do portal. [...]
Que era uma coisa nova para eu conhecer.Nao sabia o que exatamente ia acontecer 14,
eu sabia que era um convite para participar do portal e seria para trabalhar com
computador [...].

O Professor K se manifestou de modo semelhante: Eu recebi um convite. [...]
Perguntaram se eu poderia representar o colégio nesse projeto, mas eu nao sei dizer se
foram convidadas mais pessoas. Ha mais dois professores do colégio que também
fizeram o APC [...]. Ele disse que sentiu muita dificuldade e que eram muitas as vezes
que mandavam para ele refazer o trabalho. Aqui no nosso colégio, por exemplo, houve
trés professores que comecaram o projeto inicial do APC. Dois terminaram e um saiu.

Percebe-se assim que, mesmo frente a possibilidade de avanco na carreira, 0s
professores sdo motivados mais em razao de seu desenvolvimento intelectual do que
pela necessidade de promocgao funcional. A esse propoésito, a reflexdo de Imbernon

(2005, p.45) é pertinente: “a formacao sera legitima entdo quando contribuir para o



desenvolvimento profissional do professor no ambito de trabalho e de melhoria das
aprendizagens profissionais”.

Varios professores demonstraram tal interesse, tal como o Professor F, que
observou: Entdo, quando chegou a questao do portal, que era uma coisa nova, uma
coisa diferente, eu me interessei por fazer e pedi para a direcdo para participar
[...] Palavras similares sdo do Professor B, que se encontrava na promog¢dao maxima
oferecida pela SEED: Era s6 uma atividade, um desafio de se produzir alguma coisa
para fazer parte de um Portal. E a gente ndo tinha idéia que depois isso contaria pontos
para alguma coisa, mesmo por uma experiéncia nova que se fez naquela época. [...]
Sempre fico muito gratificada ao tentar fazer algo de novo e conseguir ir até o fim. Para
minha carreira mesmo foi a experiéncia de montar alguma coisa nova, inédita naquela
época.

Nessas afirmacbes é possivel identificar a inovacdo como um elemento
presente na decisdo do professor de participar do Portal. De acordo com Névoa (1998,
p.28),

a formacao passa pela experimentagao, pela inovagéo, pelo ensaio de novos
modos de trabalho pedagégico. E por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizagdo. A formacao passa por processos de investigacdo, diretamente
articulados com as praticas educativas.

Por outro lado, cumpre ressaltar que Imbernon (2005) considera importante a
existéncia de politicas de incentivo voltadas a carreira do professor. O autor argumenta
que o professor se desenvolve sob a influéncia de diversos fatores como, por exemplo,
o ambiente de trabalho na escola em que atuam as estruturas hierarquicas, o salario,
bem como, a promocado na profissdo, entre outros. Porém, para esses professores, a
politica de incentivo de formacao continuada da SEED, adotada na época, nao foi o fator
determinante para a participacao.

No que se refere ao novo plano de carreira (instituido em margo de 2004), foram

tecidos comentérios a respeito no ambito desta pesquisa, preferindo-se, no entanto,



disponibilizd-los no Apéndice 6, uma vez que se trata de conteudo de carater
complementar e ilustrativo.

No préximo item sera explicado o Ambiente Pedagodgico Colaborativo (APC) do
Portal, que contém o conjunto de 13 recursos que os professores utilizam para
desenvolverem as suas produgdes. Neste mesmo item também sao apresentados os

recursos de que os professores se valem para publicar seus OAC.

7.2 RECURSOS UTILIZADOS PARA A PRODUCAO DE OAC

Neste tépico cumpre-se um dos objetivos desta pesquisa, que é identificar quais
e quantos recursos cada professor participante do estudo apresentou no APC. No
entanto, antes disso considera-se pertinente apresentar uma descrigcdo detalhada sobre
os procedimentos necessarios a elaboragcdo de um OAC, como um complemento ao
item 5.3, bem como sobre o sistema de administragao voltado ao acompanhamento das

producdes do OAC.

7.2.1 Procedimentos para elaboracdao do OAC

O Portal Dia-a-dia Educacao disponibiliza o ambiente do Educador, conforme
pode ser observado na Figura 2, apresentada abaixo. Para acessar esse ambiente, o

professor deve selecionar a opcao “educadores”.



E Secretaria de Estado Instituto de Desenvolimento Parand Conselho Estadual Fale Mapa do
GOVERNO DO da Educacdo - SEED Educacional - FUNDEPAR Esporte | de Educacdo - CEE | Conosco | Portal
PARANA

Dia-a-dia

@ducacéo

Portal Educacional do Estado do Parana

@ dlunos

I Prémio Nacional
de Deshurocratizado Uma nova relacdo Com o saber.
Eletronica FGY
Projetos/FIRJAN

Figura 2 — Tela do Portal Dia-a-Dia Educagéo.

E nesse ambiente que se encontra 0 Ambiente Pedagdgico, que se refere ao

sistema denominado APC (Figura 3).

E Secretaria de Estado Instituta de Desenvolvimento Parana Conselho Estadual Fale Mapa do
GOVERNO DO da Educacdo - SEED Educacional - FUNDEPAR Esporte | de Educacdo - CEE | Conosco | Portal
PARANA

D;a-a_d;a _ Pesquisa
@dqcagao

Portal Educacional do Estado do Parana

Ambiente

Pedagégico

Conhega os APCs, Projetos, Temas
Sociais Contempordneos e
Disciplinas que ast3o sendo
trabalhados nas Escolas da Rede
Pablica de Educacao Basica do
Estado do Parana.

Recursos
Didaticos

~ Construa seu conhecimento
| com o auxilio das navas

 tecnologias.
/

Recursos de
Informacdo

T — Qp Textos, artigos, links,
= literatura on-line & muita

Recursos de Interacdo a4 informagdo atuslizada para

vocé.
-LNOVO! Estes recursos sio voltados para
ainteracdo de todos os {

‘membros da comunidade
— educacional. Participe!
-

Figura 3 — Tela do ambiente educadores para acesso ao APC.

Ao entrar nesse ambiente, todos os professores da rede publica de Educacao
Béasica do Estado do Parana tém a possibilidade de se tornar um professor-autor,
mediante a criacdo e submissdo de um objeto de aprendizagem, o OAC. Contudo, para

que isso aconteca o professor-autor precisa estar obrigatoriamente cadastrado no



sistema. O cadastro do professor é realizado, inicialmente, pela insercao do seu numero

de RG e da sua data de nascimento (Figura 4).

Cadastro de Usuario

Data de Nascimento:
| | | (dd/mm/azaa)

Cligue aqui para obter sua senha e login em
alguns minutes, via e-mail

Figura 4 — Tela de cadastro dos usuarios no APC — 1.2 Etapa.

Apo6s a insercdo dos dados pessoais, da-se inicio a uma nova etapa do
cadastro, na qual o professor preenche um formulario em que sao solicitadas outras

informacdes, indicando o seu perfil (Figura 5).

Usuario: ) Professor do Estado
UF: PARANA

Municipio: CURITIBA

Rede de Ensino: Estadual

RG:

Data de Nascimento:

Nome:

Sexo

Ensino: € F 5/8 SERIE [] TECN.PEDAGOGICO
Estabelecimento de Ensino: ORIONE, E £ DOM - £ FUND

da Rede Estadual de Educacéo do Parana, um servico de endereco

Confirme a Senha:

& que ndo tenha relacio com a senha.
a identidade fazendo-lhe esta pergunta.
porte predileto ? Resposta: Basquete

Pergunta para alterar [ ]
senha:

Resposta: | |

Figura 5 — Tela de cadastro dos usuarios no APC — 2.2 etapa

Concluido o cadastro, o professor ja pode ter acesso a todos os ambientes do
Portal, inclusive para a criagdo do seu OAC. Por conseguinte, para que o professor-

autor inicie esse trabalho é necessario que navegue no sistema, selecionando a opgao



Crie um novo APC (Figura 6). Vale ressaltar que a terminologia “Crie um novo APC” foi
adotado no inicio do langamento do Portal. Contudo, apds estudos realizados pela

equipe do Portal esse termo foi substituido por OAC, mas, ainda nao foi modificado no

sistema.

Crie umnovo APC Edite seu APC

Para acessar o conteido de seu interesse utilize um dos sistemas de busca abi

Nome do Autor |  Municipic | Nimero do APC

v

~ I

Figura 6 — Tela de criagdo do APC — 1.2 etapa.

Uma vez selecionada essa opgdo, uma tela de entrada de dados é
apresentada. Nessa tela o nome do professor ja vem preenchido; entretanto, devem ser
completados outros campos pelo professor-autor, estabelecimento, ensino, disciplina,
conteudo, assim como deve ser escolhida uma das quatro cores para visualizacdo do

OAC apés a sua publicagao (Figura 7).

Investigando &,

Proponds Atiidades ¥

Figura 7 — Tela de criacdo do APC — 2.2 etapa



Ao salvar essas informagdes abre-se a tela de Cessdo de Direitos Autorais
(Figura 8), na qual o professor precisa autorizar a publicacdo do conteudo de seu APC
no Portal Dia-a-dia Educacdo. O nao aceite do termo impossibilitara o prosseguimento
da criagao do OAC.

Dia-a-dia _

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DO PARANA @ C!U Cacao
CENTRO DE TREINAMENTO DO MAGISTERIO DO PARANA >

Portal Educacienal
do Estado do Parana

TERMO DE ACEITE

AUTORIZAQ;‘;O DE PUELICAC;‘;O E CESSAO DE DIREITOS AUTORAIS o

Nos. termos disponiveis do artigo 49 da Lei n.° 9.610 de 18/D2/98, através do
presente instrumento, autorizo a publicac@o/wveiculacdo do conteudo elaborado
no Ambiente Pedagdgico Colaborativo do Portal Educacional Dia-a-Dia
Educagdo, cedendo na totalidade os 'direitos autorais incidentes scbre os
contetdos em questdo, em cardter irrevogdvel e irrecratdvel, ao ESTADO DO
FARANA, por intermédio da Secretaria de Estado da Educacéo, CNPJ
76.416.965/0001-21, com sede na Avenida Agua Verde, 2140, Vila Izabel,
Curitiba, Parana, doravante denominado NCESSTONARTOM,

Com a presente Autorizagdo e Cessdo, passo ao CESSICHARIG a cedéncia de uso

&) Aceite () N3o Aceito

Figura 8 — Tela de cessao de direitos autorais.




Ao aceitar o termo, o professor pode iniciar a terceira etapa do trabalho de
criacdo do seu OAC. Para isso, deve preencher os recursos que compdem o APC, que
sado treze. Esses recursos sao distribuidos em cinco grandes grupos (Tabela 3):
recursos de expressao, recursos de informacdo, recursos didaticos, recursos

metodoldgicos e recursos interativos, cuja visualizagdo se apresenta na Figura 9.

. = & werm X
Dia-a-dia . | yrepatura

@ dqcagao ENSINO MEDIO

Portal Educacional

A Sobre o APC ¥
s S

@ Modernismo no Brasil: sequnda fase (1930 - 1945) - Carlos do b
Drummond de Andrade - n® 510 -

" Propomos pesquisas sobre

Elique aqui a condigdo...

@ Sitios Propondo Atividades

Seria interessante chamar

k& A poesia memorialista "
Loy e ; a atengdo.
Sons e videos

de carlos Drummond de
Andrade dentro da
perspectiva patriarcal do
século XTX & 300"

2 Conlextualizando

; Noticias 0 papel da familia no
(]

contexto da.
ﬂ' Curiosidades

Recursos Metodolégicos

P Leia mais

]
]
w
n
)
o
x
w
-

‘ Imagen:

Recursos Didaticos

“ 0s temas abordados pela
Outros recursos S
v poesia de...

@
[+ 4
Autor(es):
Suhaila Da Silva Mehanna 0
B

- Vocé Pnde Colaborar|
'l.:] Vocé tem outras informacées sobre este conteddo,
- ou perspectivas que gostaria de compartilhar com a
f

Joao C.da Costa, C E - E Fund Medio =
i gente? Escolha as opcdes
-

Recurso de

Sugestdes comunidade.
de Leitura Colabor: este conteddo
Colabore com um novo APC
Participe do Férum de Discussio

as Felix Fortes
chal Candido i

Recursos de Interagdo

Figura 9 — Tela de visualizagdo do APC.

A Tabela 3, a seguir, apresenta 0s cinco grupos principais, 0s recursos a eles

associados, bem como uma breve descrigédo deles.



Tabela 3 — Os 13 recursos disponiveis no APC.

(In)formagao

GRUPOS RECURSOS ASSOCIADOS | DESCRICAO

Recurso de 1 recurso: Relato Apresenta uma reflexdo sobre 0 conhecimento que o

Expressao professor tem sobre o assunto, baseado em
fundamentagbes tedricas e em sua pratica cotidiana.
Esse recurso tem como fungdo estimular a produgéo do
conhecimento, a livre expressao e a formulagao de idéias.

Recurso de 1 recurso: Leitura Apresenta indicagdes de leitura, as quais propiciam a

formacgéao e a atualizagio sobre os temas de interesse, de
modo a referenciar, contrapor, sustentar, articular, entre
outras fungdes, as idéias e sugestdes apresentadas.

Recursos Didaticos

6 recursos: Sitios, Sons e
videos, Banco de imagens,
Curiosidades, Parana,
Noticias

Apresentam informagdes em linguagens e formatos
diferentes, servindo de analise e reflexao para a
abordagem dos conteudos.

Recursos
Metodoldgicos

4 recursos: Contextualizagao,
Investigando, Perspectiva
interdisciplinar, Proposta de
atividades

Sé&o recursos de encaminhamento que podem favorecer
a construgado de linhas de agdes e planejamento didatico,
oferecendo orientagdes, sem, entretanto, estabelecer
regras fixas.

Recurso de
Interacédo

1 recurso: Férum de
discusséo e dispositivos de
colaboragéo

Séo ferramentas que estimulam a criacdo de comunidades
virtuais, oferecendo novas possibilidades em relagdo ao
uso das novas TIC, estruturando uma rede de
comunicagao e colaboragéo entre todos os educadores
ligados a rede publica do Estado.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (Schreiber 2006)

Para cada um dos recursos distribuidos nos grupos, o sistema disponibiliza
campos que possibilitam ao professor-autor o respectivo preenchimento. A elaboragéo
desse trabalho ocorre da seguinte forma:

a) O professor de uma determinada disciplina da Educagcdo Bésica tem
interesse e conhecimentos sobre um determinado conteudo, o qual devera
ser incluido no APC. Para tanto o professor ird compor o seu trabalho
inserindo a sua producao nos recursos disponiveis no ambiente.

No recurso de expressao, o professor-autor expde a sua idéia, explicando o
que, por que e como vai trabalhar com o conteudo pesquisado.

Nos recursos didaticos e de informagéo e formagéao, o professor apresenta
sugestdes — de leitura, videos, musicas, sitios, curiosidades e imagens com

a finalidade de contribuir na compreensao e aprofundamento do conteudo



pesquisado. Porém, em cada um desses campos 0 professor-autor deve
escrever um comentario sobre o material sugerido, estabelecendo relacédo
com o conteudo;

d) No recurso metodoldgico, no que se refere aos itens “Investigando”,
“Perspectiva interdisciplinar” e “Contextualizando”, o professor-autor
apresenta caminhos que buscam favorecer a construcao de linhas de acéo e
planejamento pedagdgico, utilizando-se, para tanto, de textos de reflexdes e
questionamentos. Por conseguinte, o item “Proposta de atividades”
representa o Unico campo que permite delinear uma proposta pronta para
ser aplicada em sala de aula.

e) No recurso de interacdo, o professor sugere questbes, propondo tdpicos
para discussdo. Esse ambiente traz um recurso de comunicag¢do assincrona
para que grupos de ambitos diversos e interesses especificos possam
compartilhar suas reflexdes.

Para ilustrar ou complementar o contetudo pesquisado e transposto no APC pelo

professor-autor, é possivel incluir arquivos, enderecos de sitios, imagens, noticias e

outros, com caracteristicas semelhantes aos que se apresentam na Figura 10.



=

Sessdo expira em: 18 minutos € 15 seqgundos

*Chamada para o Relato:

{limite maximo: 140 caracteres)

Arquivo (clique em Ajud=): NN WY

Salvar Excluir (8| Voltar

Sobre este Recurso

Figura 10 — Tela de criagdo do APC: inclusao de um relato.
Nao é necessario realizar todo o trabalho de uma Unica vez. O professor- autor

pode retornar quantas vezes desejar ao seu OAC em construcdo, antes ainda de envia-
lo a equipe de orientagédo. Entretanto, deve utilizar o procedimento “Salvar” para cada
recurso, garantindo, desse modo, que a nova inclusdo possa ser recuperada
posteriormente, bem como as alteracdes realizadas quando um recurso ja preenchido é
editado. Para editar um recurso, o autor deve entrar no sistema, conforme explicado no
inicio desse topico, e selecionar a opgao “Edite seu APC” (Figura 6).
Apos selecionar a opgao “Edite seu APC” (figura 11), o professor encontra todos
0os OAC de sua autoria, assim como lhe € informado um status da situagdo em que o
OAC se encontra. Essa situacao pode se enquadrar em cinco condigdes, a saber:
a) rascunho: quando o autor esta construindo o seu OAC;
b) em andlise pela equipe de orientacdo: quando o autor envia o seu trabalho a
equipe do Portal para ser analisado;
c) em revisdo pelo autor: como resultado da orientacdo, o professor é
informado sobre a eventual necessidade de ajustes e/ou adequacdes que

devera efetuar;



d) em revisao textual: apés finalizar a sua revisao, o autor disponibiliza o seu
trabalho para ser revisto novamente por uma equipe de revisao;

e) publicado: quando o trabalho foi aprovado pela equipe e disponibilizado no

sistema.

ENSINO FUNDAMENTAL - 5/8 SERIE
ENSING MEDIO

[Ensine ____________________ [oiscplina |

ENSINO MEDIO LINGUA PORTUGUESA

Contesdo ______________________________________________ emsmo _______________________ loscpima |

3562 De divulgacio cientifica (autobiografia) ENSINO MEDIO LINGUA PORTUGUESA

Contribuicées Parciais
Em revisdo pelo Autor

Valorizando a vida - ENSINO FUNDAMENTAL - 5/8 SERIE - Envio: 03/09/2003
Investigando -

Figura 11 — Tela de edi¢cdo do APC

No caso do OAC encontrar-se em processo de construgdo, o professor pode
abrir o trabalho na situacao de rascunho e dar continuidade ou fazer alteragdes quantas
vezes forem necessarias.

Para submeter o trabalho a avaliacéao e orientagcédo (Figura 12), o professor-autor
deve ter concluido no minimo quatro recursos — cujo preenchimento é obrigatério —,
quais sejam: o relato, (recurso de expressao), trés sugestdes de leitura (recurso de
informacao e formacao), trés indicagdes de sitios (recurso didatico) e uma proposta de

atividade (recurso metodologico).

“Envie para Validacio

Figura 12 — Tela com opgdes para a submissdo do OAC.

A partir do primeiro envio a equipe de orientacéo, o processo de construcao se

torna interativo, envolvendo avaliacdes e ajustes sucessivos até os orientadores



considerarem que o trabalho esta em condi¢des de publicacdo. Porém, ainda antes da
publicacao definitiva, o OAC é revisto por uma equipe de revisdo textual (vide 5.3,

Figura 1).

7.2.2 O sistema administrativo

Para a administracdo do Portal foi desenvolvido um sistema de gerenciamento
que possibilita a obtencao de informacdes e o monitoramento dos diversos ambientes,
incluindo o APC (figura 13).

No sistema de gerenciamento do APC sao disponibilizados fungdes e relatorios
que tém a finalidade de subsidiar no monitoramento, planejamento e tomada de
decisdes dos coordenadores do Portal. As diferentes funcdes referem-se as atividades
dos administradores. Como, por exemplo, designar os OAC para os orientadores,
designar os OAC para os revisores de textos, incluir orientadores no sistema, excluir e

incluir recursos quando necessarios, entre outras funcoes.



Administragdo do Portal

Designar Corretor Ortografico
Alterar Situagso

Alterar Texto Saida APC
Alterar Validador

Alterar Corretor Ortografico

Autorizar Qutros Usudrios

Autorizar Qutros Usudrios - Campo Largo
Cadastrar Assessor de Tecnologia

Listar / Excluir Assessor de Tecnologia
Marcar Pontuados - Manualmente

Cadastrar ConfiguragBes do Validador
Cadastrar/Alterar Datas Excecdo do Validador

Figura 13 — Tela de opg¢des atinentes a administragéo do Portal.

Com as opgdes de relatorios disponiveis no sistema, é possivel que os
coordenadores e administradores tenham acesso a diferentes indicadores, por exemplo,
o sistema emite gréaficos sobre a producao dos OAC, numeros de OAC por orientador,
por revisor de texto, analise da producao dos orientadores, dados sobre a situagao dos

OAC, numero de recursos por OAC, entre outros.

7.2.3 Os OAC dos participantes da pesquisa

Para os levantamentos necessarios ao cumprimento dos objetivos desta
pesquisa, foram utilizados dois relatorios:
a) situacdo do OAC: para identificacao dos professores convidados a participar
da pesquisa;
b) nimero de recursos por OAC: para identificar quantos recursos foram

construidos por professor-autor



Por conseguinte, para identificar que recursos cada professor-autor finalizou, foi

necessario acessar os OAC individuais, tendo em vista que os relatorios ndo apontam

esses dados de forma individual.

A Tabela 4, a seguir, demonstra o resultado dos dados levantados.

Tabela 4 — A Produtividade dos professores participantes.

RECURSOS DO AMBIENTE
PROFESSORES
R1 | R2 | R3| R4 | R5 | Re | R7 | R8 | R9 | R10 | R11 | R12 | R13 | Total

Professor A X X | X | X[ X X X X X X 10
Professor B X[ X | X | X[ X ]| X ]| X X X X X X 12
Professor C X | X | X X X 5
Professor D X| X | X | X | X X X X X 9
Professor E X X | X[ X[ X ]| X]| X[ X]|X X X X X 13
Professor F X | X | X X | X | X X X X 9
Professor G X | X | X | X X | X | X | X X X X X 12
Professor H X X | X | X[ X X | X X X 9
Professor | (a) X[ X | X | X | X | X]|X X X X X 11
Professor | (b) X | X | X X X X X 7
Professor J X | X | X X 4
Professor K X X | X | X | X ]| X X X 8
Professor L X X | X | X[ X X 6
Professor M X | X | X X 4
TOTAL 14 4114 9 | 11| 6 71 3 7 7 6 14 7

1
Fonte: elaborado pela pesquisadora

—

Legenda: Recurso de Expressao

Schreiber 2006)

R1 - Relato

Recurso de (In)formagao

R2 - Sugestao de Leitura

Recursos Didaticos

R3 - Sitios

R4 - Sons e videos

R5 - Banco de imagens

R6 - Curiosidades

R7 - Parana
R8 - Noticias

Recursos Metodolégicos

R9 - Contextualizagéo

R10 - Investigando
R11 - Perspectiva interdisciplinar

R12 - Proposta de atividades

Recurso de Interagéo

R13 - Férum de discussao

A Tabela 4 apresenta
a producgao dos 13 professores
que participaram da pesquisa,
totalizando 14 publicacées,

lembrando que um professor



elaborou dois OAC. Importa ressaltar que, neste estudo, nado foi considerada a
qualidade dos conteudos publicados, mas somente a quantidade.

Em relagao aos recursos concluidos, a produtividade dos professores pode ser
considerada alta, constatando-se que:

a) somente dois professores (14%) concluiram o seu material dentro da

guantidade minima de recursos exigida, que € de quatro recursos;

b) apenas um professor (0,7%) produziu material para os 13 recursos

disponiveis no APC;

c) cinco professores (38%) concluiram 10 ou mais recursos;

d) oito professores (62%) concluiram menos que 10 recursos;

e) a média de producao foi de 9 recursos por professor, que representa 70%

dos recursos elaborados.

E possivel assinalar que esses dados sdo compativeis com as respostas
apresentadas pelos professores nas entrevistas, sobretudo quando perguntados sobre
as dificuldades e facilidades encontradas na producao dos OAC, o que é abordado no
item 7.3.4.3.

Quanto a preferéncia de recursos, observa-se que apenas trés professores
completaram o recurso “Noticias”. Atribui-se a isso o carater dindmico intrinseco ao tipo
de conteudo, entendendo-se que o valor de uma noticia esta atrelado a sua atualidade
e, neste caso, o preenchimento daquele recurso faria mais sentido se atualizado
periodicamente.

Nos préximos tdpicos apresenta-se a andlise das entrevistas e dos

questionarios.

7.3 ANALISE DOS QUESTIONARIOS: CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES

As caracteristicas dos participantes, apresentadas neste topico, foram obtidas
por meio dos questionarios, cujo modelo foi disponibilizado no Apéndice 1. Esse
questionario foi organizado em trés blocos, os quais também foram utilizados como itens

no presente topico:



a) Informacgdes sobre os respondentes.

b) Acesso a informacéao, ao conhecimento e a cultura.

c) Uso das tecnologias da informacéo e da comunicacao.

Deve-se esclarecer que o0s questionarios foram respondidos pelos 13
professores que participaram da pesquisa. Em apenas trés casos eles o fizeram durante
a aplicagcao das entrevistas (durante os meses de novembro e dezembro de 2006) e, na
maior parte dos casos, os participantes preferiram receber o questionario por e-mail e

devolvé-lo preenchido posteriormente.

7.3.1 Informagbes sobre os respondentes

No bloco | do questionario, buscou-se levantar informagdes dos professores de
cunho pessoal, educacional e profissional. Desse modo, o primeiro item deste bloco diz
respeito ao sexo.

Entre os 13 professores que participaram da pesquisa, trés sao do sexo

masculino e 10 do sexo feminino, conforme é demonstrado na Figura 14, a seguir.

Homens
23%

Mulheres
77%

Figura 14 — Sexo.

O item 2 do Bloco | refere-se a idade. Como resultado constatou-se que o0s

professores apresentam uma média etaria de 41,8 anos, sendo a maior idade de 58 e a



menor, de 27 anos. Como é possivel observar na Figura 15, a maior concentracao etaria

encontra-se na faixa de 41 a 50 anos (cinco professores).
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Figura 15 — |ldade

A caracteristica etaria do grupo participante se reflete diretamente na
experiéncia deles como professores. Com as respostas da questao 4, bloco 1, foi
possivel notar que a média de tempo em que os participantes atuam como professores
€ de 18 anos. Entre eles, o professor mais experiente tem 37 anos de trabalho docente
€ 0 menos experiente, cinco anos. Distribuindo-se os respondentes segundo o tempo de

servigo, seis deles contam com 11 a 20 anos de experiéncia, conforme é demonstrado

no Figura 16.
21a30
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Figura 16 — Tempo de servico.

Com o item 3, bloco |, do questionario, solicitou-se que os professores

informassem o tipo de instituicAo em que cursaram o ensino superior e, se fosse o caso,



0s niveis de p6s-graduacgao cursados, bem como os anos de conclusédo dos respectivos
Cursos.

Com a analise das respostas foi dado a saber que, em sua maioria, 0s
participantes concluiram o curso superior (licenciatura) em instituicbes publicas, o que
corresponde a 83% ou oito professores. Quatro professores (17%), por sua vez, se
formaram em instituicées particulares (vide Figura 17). Cabe observar que um professor

nao respondeu essa questao.

Instituicao
Instituicao Estadual
Federal 17%
50%
Instituigdo
Particular

33%

Figura 17 — Categoria da instituicdo formadora.

Ainda analisando as respostas do item 3, foi possivel levantar o tempo de
formacao, isto €, ha quanto tempo os professores concluiram o ensino superior, tempo
esse calculado a partir do intervalo dado pelo ano de conclusado do curso e a data que
esta pesquisa foi realizada (2006).

Constatou-se que os participantes da pesquisa se formaram em média, ha 16
anos. Verificou-se, também, que o professor com maior tempo de formagao concluiu o
curso em 1974 (32 anos) e, o com menor tempo, concluiu em 2000 (seis anos). A Figura
18 apresenta uma distribuicdo desse resultado, evidenciando que a maior parte dos
professores (nove, 69%) formou-se ha mais de 10 anos. Vale comentar também que um

dos participantes concluiu mais de um curso superior.
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Figura 18 — Tempo de formacgéao

Com efeito, as respostas do item 3 permitiram constatar, ainda, que todos os
professores cursaram ao menos uma poés-graduacao (lato sensu). Entre os 13
professores participantes, entretanto, dois ndo informaram o ano de conclusao do curso,
motivo pela qual foram considerados apenas 11 respondentes para se calcular a média
de tempo decorrido desde a conclusdo da pos-graduacao, que € de oito anos. Para se
ter certeza de que esses dois professores de fato concluiram pelo menos uma pés-
graduacao, recorreu-se ao histérico funcional dos professores (vide Tabela 2, item

7.1.2), constatando-se que todos os professores estavam classificados no nivel 2.

A situacao profissional dos participantes foi outro item investigado na pesquisa
(item 5, bloco I). Consideradas trés categorias de vinculo trabalhista — Estatutario, PSS
ou CLT em instituicao particular — constatou-se que 12 professores (92%) trabalham
como estatutarios; um em regime PSS e um, além de estatutario, também leciona em

uma escola particular.



Mais de 40

horas
Entre 31 a 15%
40 horas
70%
Menos de

—— 20 horas

0%
Entre 21 a
30 horas

15%

Figura 19 — Carga horéria semanal.

No item 6 foi questionada a carga horaria dos professores (Figura 19), que
demonstraram ter dias relativamente cheios. Nove deles (70%) informaram que
trabalham com cargas horarias semanais de 31 a 40 horas e dois (15%), mais que 40
horas por semana.

Com o item 7 desejou-se saber em quantas escolas os professores investigados
atuam. Conforme se pode observar na Figura 20, a maioria dos professores (sete, 54%)

atua em uma unica escola. Os outros cinco (56%) atuam em duas ou mais escolas.

Duas
escolas
38%
Uma
escola
54%

Trés

escolas ou
mais

8%

Figura 20 — Quantidade de escolas em que atua.



7.3.2 Caracteristicas relativas ao acesso a cultura

No bloco Il do questionario, buscou-se conhecer as condi¢cées dos professores
quanto ao acesso deles a informacéao, ao conhecimento e a cultura.

No primeiro item do bloco desejou-se saber sobre a participacdo em eventos de
atualizacdo. Como resultado, verificou-se que o0s professores sao profissionais
participativos. Onze dos 13 respondentes (85%) declararam ter participado em mais de
cinco eventos de atualizacao entre os anos de 2000 e 2005. Apenas dois professores
(15%), por outro lado, participaram de cinco eventos ou menos durante esse periodo.

Além de interessados em participar de eventos, os participantes também sao
leitores assiduos de livros, jornais, utilizando-se ainda de diferentes fontes de
informacdes para se manterem informados.

No que diz respeito a leitura de livros, que constitui 0 segundo item do bloco I, a
maior parte dos professores (seis, 46%) |é entre seis a dez livros por ano, uma
quantidade interessante quando lembrada a indisponibilidade de tempo que muitos
deles enfrentam, aspecto que citaram durante as entrevistas.

A Figura 21, apresentada a seguir, ilustra a freqiiéncia com que os professores

|éem livros.

Entre 6 a 10 .
livros Acima de
46% 10 livros
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Entre3a5 8%

livros
38%

Figura 21 — Freqiiéncia de leitura de livros.



No item 3, questionou-se sobre os tipos de livros que os professores mais Iéem.
Como preferéncia de leitura (Figura 22), eles apontam, em primeiro lugar, a literatura
técnica e de nao ficcdo (ambos respondidos por seis professores, o que corresponde a
30%); em segundo lugar, a ficcdo e a literatura de auto-ajuda (quatro 20%). Deve-se
esclarecer que a quantidade de itens respondidos nessa questao foi maior, uma vez que

0s respondentes poderiam assinalar mais de um item.

Literatura Literatura
técnica de auto-
30% ajuda
20%
Ficgao
Nao-ficcao 20%

30%

Figura 22 — Preferéncias na leitura de livros

A frequéncia de leitura de jornais foi questionada no item 4, percebendo-se que
todos os professores Iéem jornal com alguma assiduidade (Figura 23). Seis deles (46%)
Iéem jornal algumas vezes durante a semana; mas cinco (38%), diariamente. Apenas

um professor (8%) declarou ler jornal apenas aos domingos e outro informou que o 1é

raramente.
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Figura 23 — Freqliéncia de leitura de Jornais.
No item 5 do questionario, perguntou-se que assuntos os professores preferem

ler (Figura 24). Como resposta, sete professores (41%) indicaram a preferéncia por
fodos os assuntos, seguido de cultura e arte (seis, 35%) e politica e/ou economia
(quatro, 24%).

Politica e/ou
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24%
Todos os
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41%
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Figura 24 — Preferéncia de assuntos dos jornais.

Tratando-se da preferéncia pelos meios de comunicacdo usados para se
manterem atualizados (bloco Il, questao 6), o jornal representa o meio preferido dos
professores e o radio, o0 menos preferido (Figura 25). Cumpre observar que a questao
referente a esse tépico foi respondida com pesos de 1 a 5 atribuidos pelos professores
para cada meio de comunicagao, sendo 1 0 mais importante e 5 0 menos importante. Os
resultados foram calculados por meio de média simples dos pesos e, portanto, os

resultados com valores menores refletem maior importancia.
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Figura 25 — Preferéncia quanto aos meios de comunicagao e informagao.



No item 8 questionou-se sobre onde os professores buscam a informacao para
preparar suas aulas (Figura 26). A maior parte dos professores informam utilizar a
Internet como principal fonte de informacdes (12 professores, 92%), embora eles
também demonstrem ser comum o habito de comprar livros e periddicos (11
professores, 85%). Em menor escala aparece o uso da biblioteca da escola e de outras
instituicdes, o que também néo deixa de representar uma preferéncia significativa dos
professores pesquisados. Deve-se explicitar que ao responderem essa questao o0s

professores assinalaram mais de um item.

Acessa a Internet | | Ti%
Adquire livros e/ou peri 6dicos | | 2%
1 \ \
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Figura 26 — Fontes de informagéo utilizadas para preparar aulas.

Ja no que diz respeito as opcbes culturais dos professores (Tabela 5),
perguntado na questdo 7 do questionario, esses manifestam maior interesse pelo
cinema, cuja freqiéncia € semanal para dois professores, quinzenal para quatro, e
mensal para cinco. A freqléncia a teatros, concertos e museus, por sua vez,
demonstrou ser pouco significativa. Neste tépico, os professores citam, ainda, outras
opcdes culturais, tais como assistir apresentagbes de corais e visitar feiras de

artesanato.



Tabela 5 — Frequéncia de acesso as op¢des culturais.

FREQUENCIA CINEMA TEATRO CONCERTOS MUSEUS
Semanal 2 0 0 0
Quinzenal 4 0 0 1
Mensal 5 4 3 3
Semestral 1 6 0 7
Anual 1 1 4 1
Nunca 0 1 6 0

7.3.3 Caracteristicas relativas ao uso das TIC

O terceiro bloco do questionario explora o uso das tecnologias da informagéo e
da comunicacado. Em geral, os professores demonstraram possuir uma boa familiaridade
com o uso dos computadores, sendo significativa a sua freqiéncia de acesso a Internet.

Na questdo 1 desse bloco desejou-se saber em que medida os professores
usam o computador. Conforme pode-se observar na Figura 27, sete professores (53%)
usam o computador diariamente; quatro (31%) utilizam o computador algumas vezes por
semana e apenas dois, nos fins de semana ou raramente.

Algumas
vezes na

semana
31%

Diariamente
53%

Nos fins de
semana
8%

Raramente
8%

Nunca
0%

Figura 27 — Freqiiéncia de uso do computador.



A freqUéncia de acesso a Internet é menor que a relativa ao uso do computador
(Questéao 2, Bloco lll). Na Figura 28 pode-se perceber que cinco professores (39%)
informaram que acessam a Internet todos os dias; quatro (31%), algumas vezes por

semana e quatro (30%), nos fins de semana ou raramente.
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Figura 28 — Freqliéncia de acesso a internet.

Na questdo 3 questionou-se sobre o local onde os professores usam o
computador e acessam a Internet. A maior parte dos professores (85%) o faz em casa,
embora parte deles o fagam também na escola (65%). A Figura 29 demonstra que
apenas cinco professores (38%) usam o computador e acessam a Internet apenas em

casa e dois (15%), apenas na escola.
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Figura 29 — Local onde usa o computador .



Os motivos que justificam o uso do computador e 0 acesso a Internet foram
indagados na questdo 4. Vale reiterar que, nesse topico, os professores atribuiram
pesos para diferentes proposicées sugeridas. Sendo que o peso 1 equivale ao mais
importante e o peso 5 ao menos importante; logo, resultados com valores menores
refletem maior importancia.

Os professores apontaram, em primeiro lugar e de forma quase unanime, a
preparacao de aulas como principal motivo para usar o computador e a Internet (Figura
30). O correio eletrénico (e-mail) corresponde a outra aplicacao bastante significativa
para os professores e 0 uso de servicos ou a aquisicdo de produtos pela Internet

(comércio eletrénico), por sua vez, foram itens pouco significativos para os professores.
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Figura 30 — Razdes para usar o computador e acessar a Internet.

Com a ultima questao do bloco solicitou-se que os professores classificassem o

seu conhecimento em informatica (Figura 31).
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Figura 31 — Nivel de conhecimento em informatica.

Como resposta, a maior parte deles (10 professores, 77%) consideram possuir
um bom nivel de conhecimento em informatica, embora trés professores (23%)
declarem que o seu conhecimento neste aspecto € ruim. Nenhum dos participantes,

entretanto, declarou ter conhecimentos muito bons ou insuficientes.



7.4 ANALISE DAS ENTREVISTAS: REFLEXOES DOS PARTICIPANTES

Cumpre reiterar que, para a realizagdo das entrevistas, visitou-se os 13
professores participantes em suas escolas ou residéncias durante os meses de
novembro e dezembro de 2006. Vale esclarecer também que, durante a realizacao das
entrevistas, o roteiro nao foi linearmente respeitado. Isso ocorreu porque as respostas
dadas a uma questao eventualmente ja antecipavam as respostas de outra questéo.
Deve-se observar, também, que o fato de ser funcionaria diretamente subordinada a
SEED-PR, em alguns casos envolveu, no inicio, um certo estranhamento, dado o fato de
eu atuar em um 6rgdo da administracdo central. Por outro lado, € importante
acrescentar ainda que, na maior parte dos casos, as entrevistas ocorreram como
conversas que, vez ou outra, beiravam a informalidade, uma vez que eram mantidas
entre colegas da area da educacao e, portanto, discorreram facilmente sobre assuntos
de interesse comum.

Essas circunstancias exigiram maior cuidado na edigdo dos conteudos obtidos,
de modo que, além de pequenas corre¢cdoes, 0S mesmos precisaram ser reorganizados
conforme o roteiro originalmente proposto, o que facilitou significativamente o processo
de apresentagdo e andlise dos resultados. E conveniente lembrar também que para
garantir a fidedignidade dos pontos de vista apresentados pelos professores, as
entrevistas foram posteriormente enviadas a eles por e-mail, de modo que efetuassem
eventuais corre¢des, ampliando ou suprimindo algum conteudo que considerassem
inadequado.

Os relatos das entrevistas, que em certos casos sdo enriquecidos com as
respostas dos questionarios (item 7.3), revelam as diferentes realidades econdmicas,
sociais, culturais que permearam a vida dos participantes da pesquisa durante o
processo formativo, na atuacao enquanto educadores e no ambito da participacao junto
ao Portal Dia-a-Dia Educagao.

Em geral, nessa etapa do estudo pbéde-se perceber mais nitidamente algo que

todos ja sabem: que a luta, o empenho, as dificuldades, prosseguem para além da



formacao, que se torna continua, o auto-aprimoramento que acompanha cada um. Se
quase ndo ha descanso nessa busca, por ser constante, também ha aspectos muito
positivos que devem ser enfatizados. Um deles é o fato de todos os participantes
transparecerem uma satisfacdo algumas vezes expressiva no que diz respeito as
diferentes contribuicbes que fizeram, seja como professores, seja como pessoas
dispostas a realizarem a sua parte a bem da educacgao, da escola e da comunidade em
que vivem. Em varios momentos de suas falas, os entrevistados denotaram um certo
orgulho, notadamente merecido, pois € de quem realiza.

Por conseguinte, constatei em que muitos professores (61,5%) utilizaram o
espaco das entrevistas para comentarem aspectos que, em geral, representam
dificuldades ainda enfrentadas pela educacao no Estado. Tais comentarios, enquanto
criticas diretas ou indiretas, constituiram um modo deles expressarem a sua insatisfacao
com aspectos de que discordam, bem como de apontarem possiveis solugbes que
permitam resolver ou minimizar varios problemas que sao enfrentados no cotidiano da
escola publica no Estado do Parand, aspectos esses que, em sua maior parte, podem
ser estendidos a realidade brasileira.

Os professores também deram pistas, em seus relatos, de varios aspectos que,
de diferentes formas, nos permitem compreender o que o0s leva a participar e, mais do
que isso, a concluir o que se propéem a fazer, nesse caso a producao de conteudo para
o Portal. Além disso, os entrevistados evidenciaram um alto senso de participacdao —
em projetos, programas, cursos etc — bem comodemonstraram determinagdao, uma

caracteristica de pessoas que sempre concluem o que comegam.

7.4.1 Aspectos relativos a formagéo dos participantes

De um modo geral, os aspectos relativos a formacao dos professores indicam
que eles, em sua maior parte, sentem-se satisfeitos por terem optado pela carreira
docente, assim como sempre interessados em empreender esforgos para aprimorarem

suas praticas, conhecimentos e darem o melhor de si aos seus alunos, o que também



justifica 0 seu interesse em néo deixar escapar oportunidades como a do Portal Dia-a-
Dia Educacao.

Entre fatores significativos para trilharem a carreira docente, os professores
apontaram a influéncia familiar, como pode ser visto no item 7.4.1.1, a seguir. No
presente tépico também é interessante perceber o sentido significativo que a funcao
docente representa para alguns professores, a exemplo do Professor D, o qual desejava
cursar Psicologia quando jovem, mas devido as dificuldades que enfrentava, decidiu-se
pelo magistério.Gostou tanto que ndo deixou mais de lecionar. Declarou ele:Hoje,
repensando, eu ndo me imagino fazendo outra coisa, se ndo o que eu faco. Eu ndo seria uma

psicdloga feliz “.

7.4.1.1 A opcao pela carreira docente

Em seus depoimentos, a maior parte dos professores (76,9%) apresentou a
influéncia familiar como justificativa mais importante para justificar a opg¢ao pela carreira
docente, em resposta ao primeiro item do roteiro da entrevista, que pode ser consultado
no Apéndice 2.

Importa observar, neste aspecto, que diferentemente de outras profissdes, a
docéncia tem origem na infancia. Para Tardif (2002), muito antes de terem optado pela
carreira docente, os individuos interiorizam conhecimentos, competéncias, crencas e
valores, de modo que o interesse e a aprendizagem pela profissdo passa a ocorrer
antes deles ingressarem em uma IES. Neste contexto, a socializacdo, que ocorre de
diversos modos, como por meio da familia, da escola e dos amigos, tem o papel de
direcionar os individuos para as suas escolhas profissionais. Novoa (1997) reforca essa
idéia, observando que o professor sofre influéncias significativas do meio socio-cultural.

Com efeito, os esclarecimentos de Tardif e de Névoa se confirmam com base
nos depoimentos obtidos com os 13 professores que participaram desta pesquisa, entre
0S quais oito mencionaram a familia, dada pela figura dos pais, irmaos, avés, tios, etc.,

como um dos principais fatores que os levaram a optar pela carreira docente. Se



consideradas outras relagdes sociais, um professor, um vizinho, por exemplo, este
namero eleva-se para 10.

Entre os depoimentos obtidos, encontra-se o do Professor D, que comentou: Os
irmaos influenciam muito a gente nessa questao de carreira, muito mais do que os pais. Minha
irm& mais velha era professora. Entdo, inconscientemente, eu cresci com aquele mundo do
magistério, da escola.

Importa enfatizar que os membros da familia mais influentes sdo os pais, que
aparecem em primeiro lugar e os irmaos, em segundo. Essa influéncia, em alguns
casos, aparece como bastante natural, isto €, o convivio, a forga da cultura e da
tradicdo, os exemplos apresentados continuamente na rotina familiar constituem uma
interferéncia suficiente para que a crianga e o jovem despertem suas vocagdes
naturalmente.

Como exemplo desses casos, destaca-se o Professor G, que tinha quatro
irmaos professores, razdo que a leva a comentar: eu acho que a gente ja tem no sangue
essa opgdo, essa escolha pelo magistério”. Outro exemplo € dado pelo Professor K, que
salienta: “Os meus pais eram professores, os meus avos eram professores. Entdo, eu acho
que isso influencia diretamente.

Esse também € o caso do Professor B, cuja atividade docente encontra-se tao
arraigada na familia que pode ser considerada uma tradi¢cao: “Eu venho de uma familia de
professores e 0 meu interesse pelo magistério comega por ai. Minha mae, tias e avo eram
professoras. E com certeza esse ambiente de professores me influenciou muito, porque todas
as conversas e discussées eram ao redor do ensino, praticamente [...] cada uma era de um
setor. A minha mae era professora primaria, uma tia também; a outra tia era professora
pedagoga e do Curso de Magistério. Mas, na verdade mesmo, o que me fez escolher o
magistério, foi a vontade de ensinar. Mesmo em uma sala de aula, vendo que as minhas
colegas tinham dificuldade para ensinar, eu as ajudava quando podia. Isto é uma forma de agir
que sempre me acompanhou. Mas é Iogico que a influéncia maior se deve a esse contato com o
pessoal todo da minha familia.

Alguns depoimentos evidenciam que a influéncia familiar é reforcada pelo

contato precoce com praticas ligadas ao ensino, tais como brincadeiras ou, de modo



mais efetivo, quando os adolescentes sdo colocados em sala de aula para exercer
atividades préximas ou diretamente relacionadas a funcéao docente. Essas situagdes sédo
ilustradas pelo Professor A, que observa: No meu universo infantil e da adolescéncia, eu
brincava muito de ser professora. O Professor B também passou por circunstancias
similares: [...] Eu tinha uma tia que era diretora de uma escola. E quando faltava algum
professor eu entrava em sala de aula para cuidar dos alunos. E eu tinha 13 ou 14 anos, e ela
me ligava pedindo que eu fosse ajuda-la pois ela sabia que eu gostava disso. Ela me passava
todas as atividades que queria que eu passasse no quadro, e isso era uma realizacdo para mim.
Ja para o Professor |, ensinar foi uma vocacéo inata, que descobriu ter desde cedo: “[...]
Tinha alguns funciondrios do meu pai, alguns eram analfabetos e eu lhes dava aulal...] sem
saber o que eu estava fazendo.

A admiracédo e o apreco que os entrevistados demonstram por um ou mais de
seus professores representa outro importante fator citado em seus depoimentos. “A
minha opg¢do pelo magistério se deu porque eu gostava, eu admirava os meus professores”,
observou o Professor G.

O Professor A também apresenta um exemplo similar: Aos 10 anos eu comecei a
fogar basquete. E quando eu comecei a jogar basquete eu me identifiquei muito com o
professor, que era técnico. E aos 14, quando eu terminei a oitava série, jogando basquete e
tudo, eu fiz a opgao por ser professora de Educacéao Fisica, pelo amor que eu tinha ao esporte,
a pratica esportiva e as brincadeiras, porque eu tive uma infdncia onde brinquei muito [...] .

Um importante motivo que justifica o interesse dos entrevistados pela carreira
docente é identificado, ainda, quando a mesma €& encarada como uma atraente
oportunidade de trabalho. Atrelados a isso, os entrevistados enfatizam pelo menos duas
perspectivas diferentes. A primeira é dada pelo fato de que, no momento em que
pensavam na escolha da profissdo, alguns professores viviam no interior, em locais
restritos quanto as op¢des de carreira, restando o magistério como melhor oportunidade.

O Professor D exemplifica esta circunstancia ao dizer: Como eu morava em uma
cidade pequena, a gente nao tinha opgdo de pensar em outra coisa. Entdo eu fui fazer

magistério, depois fui fazer Letras.



E o Professor G ilustra as dificuldades que enfrentava quando morava no
interior: Eu sempre conto a minha histéria de estudante para os alunos de hoje e eles ndo
acreditam, ja que eu fazia seis quilbmetros para ir e seis quilémetros para voltar para fazer o
ensino fundamental. Naquela época ndo era nem de quinta a oitava, era ginasial. Quando eu
conclui o ginasio, passei para o magistério e ja comecei a trabalhar como professora na mesma
escolinha do interior. E depois passados muitos anos, fiz a faculdade em Cascavel.

Outra perspectiva € o carater compulsoério que muitas vezes move o interesse
pelo ingresso a docéncia. Esse carater pode ser explicado sobretudo pelas
circunstancias em que assumir aulas coloca-se como melhor alternativa para estudantes
que, além de estudar, precisam trabalhar. Como sao tratam de cursos ligados a
licenciatura, as melhores oportunidades ficam atreladas a docéncia. Além disso,
estudantes e recém-formados normalmente enfrentam dificuldades para ingressarem no
mercado de trabalho, ficando a docéncia, desse modo, como a melhor oportunidade.

Um bom exemplo disso € dado pelo Professor E que, ao mesmo tempo que
fazia o curso de Ciéncias, também trabalhava em um escritério de contabilidade.
Naquele periodo, percebeu que ganharia um salario maior e teria mais tempo livre como
professora do que trabalhando no escritério, 0 que a estimulou a apostar na carreira
docente. Em seu depoimento, deixa essa idéia bem clara: Eu fui tentar o teste [do Estado]
por causa do salario, para aumentar o salario e ter menos carga horaria, porque estudar e
trabalhar é complicado. Principalmente uma pessoa jovem |...].

No caso do Professor F, tal realidade demonstrou-se t&do expressiva que, além
de buscar na carreira docente um novo trabalho, depois de ingressar nessa atividade
acabou trocando de area de formacéo, trancando a faculdade de Processamento de
Dados que fazia para comecar o curso de Fisica: Surgiu a oportunidade de eu lecionar. Fui
la, fiz um teste seletivo para CLT, passei. Mas como era a primeira vez, acabei ficando la no
final da lista e as disciplinas que sobraram para mim, como sempre, foram quimica e fisica.
Entdo abracei. [...] Na época eu pegava 40 aulas, e entdo, comecei a dar aula. Tinha que
comecar a estudar, porque o conhecimento que eu tinha era de ensino médio e era o que eu
tinha a dar aos alunos. [...] Entdo, em 93 eu acabei francando a faculdade porque comecei a

lecionar. E eu ndo me interessei mais pelo curso, porque comecei a estudar quimica e fisica e



eu fiquei ali. Entao tinha que seguir uma das carreiras: ou Quimica ou Fisica. E eu estudava
muito para poder dar aula. E no mesmo momento eu comecei a estudar apra fazer o vestibular.
E no final do ano eu optei por fazer Fisica e acabei passando, deu certo’.

O Professor M também acentuou, esse aspecto: Eu fiz o curso, bacharelado e
licenciatura na Federal. A principio, ia fazer s6 bacharelado, trabalhar com pesquisa. Depois,
com o andamento do curso, vi que com pesquisa seria muito dificil arrumar trabalho, pois
somente alguns orgéos publicos acabam financiando pesquisas, as empresas privadas, poucas,
muito poucas, tém a preocupacao de financiar algum projeto. Cai na real, [...] o caminho era o
magistério, teria que dar aulas. Entado, junto com bacharelado fiz a licenciatura. Ai o jeito foi
correr para me preparar, pois teria que entrar em uma sala de aula.

Interessante mencionar ainda que, em alguns casos, 0s entrevistados
enfatizaram que n&o houve um plano de seguir a carreira docente, pois nao pensavam
no assunto ou de fato ndo gostariam de se tornarem professores. No entanto, por
razdes diversas comegaram a dar aulas e, uma vez professores, jamais quiseram deixar
de o ser. E 0 caso do Professor F, que se refere a essas circunstancias deste modo: Eu
ndo imaginava aquilo, mas a partir do momento que eu comecei eu gostei.

Ainda que a opg¢ao de trabalho e estudo desses professores ndo tenha emergido
pela consciéncia da necessidade de compreensao da teoria e pratica, o desejo de ser
professor pode ter sido nutrido pela possibilidade dessa articulagdo que eles puderam
fazer no percurso de sua formagdo inicial. Vale ressaltar a importancia que a teoria tem
na formacao docente, pois, de acordo com Pimenta (2002), a teoria dota os sujeitos de
variados pontos de vista para uma acao contextualizada, oferecendo perspectivas de
andlise para que os professores compreendam os diversos contextos vivenciados por

eles.

[...] Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica,
ao mesmo tempo resignificando-os e sendo por eles resignificados. O papel da
teoria é oferecer aos professores perspectivas de andlise para compreenderem
0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como
profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os. Dai é fundamental o permanente exercicio da critica das
condigbes materiais nas quais o ensino ocorre e de como nessas mesmas



condi¢des sdo produzidos os fatores de negacéo da aprendizagem (PIMENTA,
2002, p.26).

7.4.1.2 Experiéncias significativas que motivaram a op¢ao pela carreira docente

No item 2 do roteiro da entrevista (Apéndice 2), solicitou-se aos professores
entrevistados que citassem alguma vivéncia que os tenha influenciado na escolha pela
carreira docente. As vivéncias mais significativas, nesse caso, referem-se aos primeiros
contatos dos professores com a sala de aula, aspecto que antecedeu a decisdo pela
docéncia enquanto carreira.

Com efeito, pude perceber que o relato dos professores confirmam os estudos
de Tardif e Raymond (2000) quanto aos anos iniciais da carreira docente. Esses
pesquisadores constataram que os primeiros anos de profissdo sao decisivos na
estruturacdo da pratica profissional e, desse modo, pode ocorrer o estabelecimento de
rotinas e certezas cristalizadas sobre a atividade de ensino que acompanhardo o
professor ao longo de sua carreira, influenciando ndo apenas a sua permanéncia na
carreira, mas também o tipo de professor que o iniciante vira a ser.

Um desses casos foi o do Professor F, cujo inicio da carreira se deu quando
tinha 21 anos e ministrava aulas de Fisica e Quimica mediante contrato CLT e, ao
mesmo tempo, cursava a faculdade de Processamento de Dados. Nestas
circunstancias, gostou da experiéncia inicial como professor e abandonou o curso,
assim como um emprego que tinha (em um banco), para se dedicar exclusivamente a
carreira docente. Para isso, chegou a ser aprovado em novo vestibular e iniciar um novo
curso (Fisica).

Ja o Professor G mencionou a satisfagdo que tinha de lecionar no comecgo da
sua carreira, uma satisfacdo que, enfatizou o professor, mantinha ainda viva. Depois,
destacou a possibilidade de estimular os seus alunos para a vida e para os estudos.
Demonstrando entusiasmo, comentou: [...]E o prazer de conviver com pessoas jovens,
transmitindo conhecimento, informagées que possam contribuir na formacdo de suas vidas.
Desde o momento que eu entrei em sala de aula,ha algumas coisas que chateiam, mas isso é

normal em qualquer profissa. Mas eu procuro ressaltar so coisas legais, mesmo vendo que eles



tém aquela vontade hoje de estudar, mas nada que a gente ndo consiga reverter em uma aula,
colocando para eles as coisas positivas que a vida oferece, tanta coisa boa, e para nos
vivermos essas coisas boas, também é preciso se esforcar. Até que eu disse hoje para os
alunos: o que vocés querem? E ser feliz. Primeiro, a gente tem que ter satde, e gracas a Deus
todos vocés tém, sédo todos saudaveis. E vocé tem que ter um trabalho, aquele trabalho que vai
dar condigbes a vocé de sobreviver com dignidade. E isso muitas vezes, ou quase tudo, é o
estudo que lhe da essa porta de entrada’.

Para o Professor H, as vivéncias mais marcantes ocorreram quando lecionou
em turmas do magistério. Todos tinham paixdo pelo curso de magistério [...]. Ali eu comecei a
ter experiéncias que foram fantasticas na minha vida.

O Professor | mencionou, como uma experiéncia significativa, a satisfacdo dos
alunos com as aulas de artes: Eu vejo que eles tiram proveito, que eles gostam, eles ficam
bem resolvidos, admiram aquilo que eles fizeram. E isso que me estimula e me deixa bem
satisfeita. Ndo so eu, todos os professores sdo assim.

Por outro lado, para outros professores as experiéncias marcantes encontram-
se ligadas a area de licenciatura, que Ihes chamou a atencéo ainda antes de pensarem
em ser professores. Essa circunstancia confirma os estudos de Tardif (2002) e Schén
(2000), os quais defendem que os saberes adquiridos pelos professores em sua
trajetéria pré-profissional influenciam na sua atuagdo docente. Para esses
pesquisadores, a formagcao dos professores se inicia muito antes deles freqientarem o
curso especifico destinado a forma-los profissionalmente. Afinal, os professores passam
uma grande parte de seu tempo de formacdo na escola, local onde irdo exercer a sua
profissdo. Segundo Tardif (2002), uma parte importante da competéncia profissional dos
professores tem raizes na sua escolarizagcdo pré-profissional e esse legado da
socializagao escolar permanece forte e estavel por muito tempo.

O Professor A, por exemplo, optou pela Educacédo Fisica porque comecou a
jogar basquete aos 10 anos de idade, identificando-se com os esportes. A atuagdo como

voluntario e o envolvimento cada vez maior com a area criaram oportunidades para



atuar tanto no setor publico quanto no privado, o que incluiu o trabalho docente no
Estado.

O Professor M também acentuou o seu apreco pela Histéria: Eu nao sei te dizer
de onde, mas eu sempre gostei de ter essa relagdo com o passado, tentando entender como e
porque as coisas sdo feitas e suas consequiéncias. Pode ser que esse interesse venha da
convivéncia, desde crianca, com as pessoas que participaram do levante camponés em 195,7
na regido de Francisco Beltrdo. Eu ficava fascinado em ouvir os relato dos acontecimentos,/...]
as historias daquelas pessoas. Desde crianca eu queria saber quem eram meus antepassados,
de onde vieram, porque vieram, para onde foram, porque meu pai foi [...] para morar naquela
cidade. Entao, quando percebi tinha um grande numero de informagées sobre a familia. Ai foi
facil para entender melhor o meu proprio passado, comecei a organizar a arvore genealdgica
da minha familia.

Para o Professor B, uma experiéncia fundamental para que optasse néo
somente pela docéncia, mas também pela sua area de formacédo, foram as aulas de
Lingua Portuguesa que recebia de um vizinho: “[...] Nos finais de semana ele reunia um
grupo de alunos do Colégio e da vizinhanga ali do bairro e, na garagem da sua casa, dava aulas
de Portugués. Eu sempre digo que ele foi o meu mentor, o meu mestre. As vezes, conforme o
contetudo que estou ensinando, lembro dele e de como ele nos ensinava; lembro até dos
exemplos, principalmente a analise sintatica que todos detestam, mas que a gente aprendeu tao
bem que nao tinhamos dificuldades. [...] Ele fazia porque ele gostava. E a gente aprendeu tao
bem que eu peguei o gosto pelo portugués. Talvez ele tenha passado para nds a sua propria
paixao pela Lingua Portuguesa.

O Professor K mencionou a vivéncia com a musica, tendo aulas de piano a partir
dos cinco anos de idade, aspecto que se tornou importante para que, mais tarde,
optasse por seguir a carreira docente.

O Professor L, por sua vez, relatou como experiéncia o tempo que viveu com a
madrinha, quando tinha 15 anos, a qual, sendo professora, representou uma forte
motivagdo para que perseguisse a carreira docente. Ela me incentivou muito, me fazia ler

muito. Muita escrita, muita leitura.



7.4.2 Vivéncias e experiéncias na escola

O presente topico apresenta uma analise dos resultados obtidos com a questao
3 do roteiro da entrevista. Por meio dessa questdo solicitou-se que os professores
apontassem momentos de seu convivio na escola, os quais tivessem estimulado a
busca por novos recursos para o0 ensino-aprendizagem. Também se pediu que eles
indicassem alguma experiéncia que tivesse contribuido para se tornarem melhores
professores melhores.

Como os participantes apresentam formacao superior em areas distintas do
conhecimento, fica claro que cada uma dessas areas de conhecimento requer
necessidades diferentes quanto aos recursos pedagdgicos. Essas constatacdes
permitem enfatizar que, como superagdo das dificuldades que enfrentam em suas
respectivas areas, bem como para desempenharem a sua funcao docente do melhor
modo possivel, os professores aprendem e reaprendem a criar, a improvisar e a vencer
barreiras. E foi justamente sob a perspectiva de conhecer esse potencial criativo dos
professores que se explorou o presente tépico da pesquisa.

E importante comentar que, durante a condugdo das entrevistas, constatou-se
que alguns professores (30,75%) estavam enfrentando dificuldades para responder a
questao e, desejando ndo tornar a entrevista cansativa, optou-se por nao insistir que a
respondessem. Por esse motivo, poder-se-a perceber, a seguir, que nem todos o0s
professores responderam a questao completamente.

Em comum, alguns participantes (42,8%) mencionaram como experiéncias para
se tornarem professores melhores o exemplo de seus proprios professores, 0s quais
serviram como espelho para desempenharem a sua fun¢ao docente. Em alguns casos,
isso ocorreu quando os participantes eram alunos-professores, isto é, ainda estavam na
faculdade, assumindo a sala de aula em periodo parcial.

Um desses casos € narrado pelo Professor F, o qual informou que se tornou um
professor melhor sob influéncia da universidade, uma vez que ao mesmo tempo que
lecionava também estudava. Com isso, a agdo docente de seus professores

representou um fator de transformacao de sua prépria pratica em sala de aula. A esse



respeito, o professor comentou: Tive vdrios professores no Departamento de Educagao,
dentro do prdprio Departamento de Fisica tive uns 2 ou 3 professores que se via serem
apaixonados por Fisica, e eles incentivavam a gente a investir mais na carreira de educador. |[...]
esses professores me influenciaram bastante até na minha maneira de dar aulas. Eu comecei a
me espelhar muito mais neles. E dai eu vi diferengca,como aqueles professores conduziam as
suas aulas, como aqueles professores faziam exigéncias, ou com conteudo, ou exigindo s6
resultado, como agiam sobre mim sendo aluno da universidade”.

O Professor F esclareceu ainda que a experiéncia, ou o conjunto de vivéncias
que o docente acumula com o passar dos anos, representa um dos fatores que o levam
a ser um professor cada vez melhor — e vale recordar aqui o valor da experiéncia que,
segundo Tardif (1991), representa um tipo de saber pratico, cuja fonte é a propria
carreira profissional. O professor ilustrou, ainda, o processo que tornou a experiéncia um
aspecto fundamental para que aprimorasse a sua pratica docente. Para isso, contou que
quando comecara a lecionar, ainda jovem, sentia-se inseguro para dar aulas,
inseguranga que tentava compensar com rigor, tornando-se mais exigente com o0s
alunos. Mais tarde, ao perceber seu préprio modo de agir, desejou mudar. O professor
comentou: Quando eu comecei 0 meu medo era, a minha visdo era que professor bonzinho
sempre acabava se perdendo no meio do caminho e eu procurava levar as coisas de uma
maneira mais séria com os alunos. E, por muito tempo, eu fui tachado de professor que cobrava
mesmo. E eu fui vendo que eu tinha que me tornar mais maleavel, tinha que procurar atingir os
alunos de uma outra maneira também e ndo so através da exigéncia. Mas era por inseguranga
que eu tinha com aquilo que eu estava fazendo.

Como experiéncia marcante, o Professor |, por sua vez, também citou as aulas
que teve de um professor em seu curso de pés-graduacao, que serviram como exemplo
para que melhorasse as suas proprias aulas: [...] Sabe aquele professor que vocé diz assim
‘queria ser igual a ele’, foi uma boa experiéncia. Ela dava uma otima aula de musica e as vezes
vocé se espelha nessas pessoas. Isso foi um dos fatores que contribuiram até para eu fazer
como ela. As vezes sdo pessoas que a gente vé. Quando eu vejo que o professor ou uma
pessoa que sabe mais que vocé, vocé se interessa pelo contetdo que ela esta passando, pelo

que ela esta falando e acaba incorporando, prestando muita atengdo, se espelhando naquilo.



Entao, pessoas que deram aula em que eu me inspirei foi uma boa experiéncia. Eu me espelho.
Procuro fazer daquela maneira.

Um caso parecido foi exposto pelo Professor L, que também levou em conta o
exemplo dos professores do seu tempo de faculdade: “Eu tive professores muito bons na
época [...]. Principalmente na area de exatas. A minha professora de Geografia era excelente,
considero ela até hoje. E eu acho que um tanto dentro da escola foi isso. E quando fui
trabalhando com professores que eu considero muito bons e que estao dentro da escola até
hoje.

Outras experiéncias significativas apresentadas abordaram assuntos variados, a
exemplo do Professor A, que contou o caso de um aluno que reclamou por ter recebido
uma nota baixa mesmo tendo participado de todas as atividades: [...] Quando o menino
recebeu a média e viu que era 50, conversando comigo, ele disse: Professora, eu ndo entendi
como a senhora me deu uma média como essa’. Ai ele fez uma relacdo de coisas que tinha
feito: ‘Eu venho em todas as aulas, eu faco tudo o que vocé pede, eu faco os trabalhos e eu
tenho dificuldade, eu ndo consigo driblar direito, eu ndo consigo jogar vélei, mas eu tento’. E
naquele momento, eu fiquei ouvindo o que ele dizia e me choquei. Entao, ele fez uma relagdo
muito interessante, ele disse: ‘O fulano é um bom jogador, ele é 6timo como jogador, mas ele é
extremamente egoista, ele nao passa a bola para ninguém, ele ndo ajuda a gente a aprender’.
Ele fez a relagcdo dele enquanto aluno, enquanto cidaddo naquele espaco, e do outro ele
também fez uma analise, e fez uma analise da minha pessoa na condigdo de professora. E esse
menino me fez pensar sobre tudo o que eu estava fazendo, porque eu achei que estava fazendo
tudo errado. Eu lembro que eu chorei, fui embora, chorei, dai voltei e conversei com a pedagoga
da escola, conversei com a diretora.

Ao repensar o processo de avaliagdo, continuou narrando o Professor A, ele
reavaliou todos os seus alunos: [...] Disse para a secretdria que eu ndo poderia passar a nota
daquela forma, que eu teria de refazer meu livro, e refiz tudo. Demonstrou, deste modo, como
€ importante ouvir e demonstrar disposicdo para mudar a partir da visdo dos outros,
principalmente daqueles que fazem parte da rotina e, nesse caso, 0s alunos:

Comegamos a mudar, na minha opinido, quando comegamos a nos confrontar com aquilo que a



gente faz, quando a gente reflete e vé que aquilo que a gente faz ndo € a melhor coisa do
mundo e nédo sabe onde ficar. E o aluno traz muito isso.

O Professor B, por seu turno, relatou a experiéncia de um juri criado pelos
alunos, em que foi julgado o professor do filme Sociedade dos Poetas Mortos. Deste
modo, esclareceu que os alunos montaram um forum onde o professor seria julgado: [...]
Entdo tinha a defesa, a acusagédo, todos os trabalhos montados pelos alunos [...]. Foi um
trabalho que influenciou os alunos, porque alguns escolheram advocacia como profissdao
quando sairam de la.

Ja o Professor G contou sobre o seu empenho para levar suas idéias a pratica,
mas em circunstancias que envolviam a caréncia de recursos, além de atender parte de
um alunado cujas condigdes sociais eram bastante modestas. Entre suas realizagdes,
destacou a criagcdo de um pequeno livro pelos alunos, cujo lancamento e repercussao
teve como resultado a obtencdo de fundos para construir a cobertura da quadra de
esportes da escola. Sem esconder sua satisfacdo, o Professor G narra essa
experiéncia: [...] No final do ano nds produzimos o livro. Todos os que escreveram foram ao
palco falar. Alguns colegas professores ndo acreditaram que eu ia fazer a quinta série ir la na
frente falar. Mas eu acreditava, pois eles sao tao falantes, porque nao vao falar agora? Foi a vez
que a gente fez, uma tarde de oratdria e o langamento do livro. Convidei muitos politicos eleitos
para nos prestigiarem e tivemos a honra de ter conosco a Dra. Clair, deputada federal, eleita em
2002. [...] Eu pedi para a Dra.Clair, ela estava indo para o Congresso, para ela fazer uma
emenda pedindo uma verba para a cobertura da quadra. E foi ai que ela conseguiu, fez a
emenda, aprovou [...]. A primeira coisa que temos que fazer com essas criangas € torna-las
gente, é mostrar que elas sdo capazes. Que ndo é porque elas moram na favela que nao
podem nada. E o que me faz estar aqui. Nés professores, temos muito poder de ajudar essas
pessoas.

O Professor H considerou marcante a experiéncia que teve em um projeto
chamado tunel do tempo, que idealizou e realizou, quando dava aulas para turmas do
magistério. Nesse projeto, os professores se uniram para trabalhar com os alunos e, em
lugar de aulas teéricas, ministravam oficinas — de teatro, fantoche, literatura, danca,

etc. O professor relatou o seguinte: Nesse tunel do tempo, nés juntamos todas as disciplinas



e [...] trabalhamos em oficinas com 0s nossos alunos. Transformamos a nossa escola em um
grande laboratdrio. Montamos desde a parte de cendrio até a parte pratica, com conteudo
mesmo, tudo, todos os alunos fazendo e trouxemos escolas de 1.2 a 4.2 para trabalhar dentro da
nossa escola. Trabalhamos assim uma semana [...]. Ali foi 0 maximo que ndés produzimos e que
mostrou que nés podemos transformar a escola, que podemos transformar a nossa pratica.

O Professor C citou o trabalho voluntario que empreendeu na criagcao de um
grupo de teatro na escola, cujo inicio se deu ao trazer um importante ator para ministrar
uma palestra aos alunos, estimulando-os, assim, a participarem do grupo. Como
resultado acentuou que o trabalho foi bem sucedido e os préprios alunos passaram a ter
interesse em divulgar a criacdo do grupo de teatro da escola. Sobre essa experiéncia,
enfatizou: Foi um sucesso. A gente ja tem convites para apresentar em outros lugares, outras
escolas e outras pessoas aqui da cidade querem assistir.

Apresentando uma abordagem mais critica, o Professor M comentou sobre a
busca permanente que os professores devem empreender para superar suas
deficiéncias, uma vez que as instituicdes formadoras ndo séo suficientes para preparar
bons professores. Lembrou, referindo-se a esse problema, que ha um circulo vicioso
que compromete o sistema de educacdo: os colégios publicos preparam
deficientemente o aluno que, mesmo assim, consegue ingressar em uma faculdade e,
ao sair dela, vai para a escola publica como professor. Ele exemplificou, dizendo: O
problema virou uma bola de neve, pois o aluno sai do ensino médio com deficiéncia na sua
formagéo, acaba entrando na faculdade, cuja maioria € de qualidade questionavel, e esse
mesmo aluno volta para a escola como professor, para ensinar novos alunos. Tudo isso sem
nenhuma cobranca pela qualidade. Os bons professores, que também sdo poucos, acabam
sendo envolvidos nessa situacdo pela falta de estrutura material na escola.

Quanto aos momentos que estimulam a busca por novos recursos de
aprendizagem, os professores também apresentaram pontos de vista variados,
revelando, em alguns momentos de suas falas, as caréncias que muitas escolas
publicas enfrentam ou enfrentaram e, ao contrario disso, a abundancia de recursos
disponiveis em outras escolas também publicas. O Professor D, por exemplo, informou

que utiliza diferentes recursos disponibilizados pela escola, como videos e DVDs. A



escola também assina revistas e tem TV a cabo. Como se trata da lingua inglesa, tais
recursos sdo evidentemente muito importantes para a aprendizagem.

Outro exemplo é apresentado pelo Professor A, que mencionou a necessidade
dos professores valorizarem o coletivo, 0 “ndés” em lugar do “eu”, para construir um
convivio escolar melhor. Também revelou o choque entre 0 momento de formacéo na
faculdade e a realidade da escola publica, onde os recursos de que antes o académico
dispunha ndo se encontram mais disponiveis para seu uso na escola. Sob tais
condicoes, o Professor A demonstra que ser um professor melhor é descobrir modos de
superar os impasses: [...] Eu fui pegando um pouco do que eu aprendi na faculdade, um
pouco do que ela trouxe, alguns materiais que eu tinha comprado, alguns que eu tinha xerocado
ao longo da faculdade e fui vendo o que era possivel fazer. Nao deixar a aula de qualquer jeito
e, ao mesmo tempo, ver o que era possivel oferecer aquelas meninas e aqueles meninos que
estavam ali.

Para o Professor F, a prépria falta de recursos é o que gera dificuldades para
ensinar e para aprender, o que representa motivo suficiente para estimular a busca por
novos recursos. O professor foi enfatico ao expor os seus pontos de vista neste aspecto:
[...] Quando vocé percebe que os alunos ndo querem mais o quadro e o giz. Eles estdo
cansados. Vocé precisa do quadro, vocé precisa do giz, precisa de um livro. Mas vocé precisa
ter algo diferente para oferecer aos alunos, para que eles possam entender. [...] Eles vém aqui,
véem quadro, giz, professor falando, de vez em quando um livro, agora que a gente tem um
livro didatico para apresentar aos alunos de ensino médio. E nesse sentido a gente encontra
muita dificuldade. Precisava ter mais meios para poder atingir nossos alunos. E é quase todo
dia que a gente sente essa necessidade.

Como momentos interessantes do convivio escolar que estimulam a busca por
recursos, o Professor G falou sobre trabalhos que envolvem a leitura e a escrita por
meio de debates, envolvendo sobretudo a participacdo dos professores de outras
disciplinas. Exemplificou, mencionando um trabalho que realizou com o tema ‘agua’, em
que, além de trabalhar com a leitura e a escrita, possibilitou que os alunos tivessem uma
abordagem do assunto sob o enfoque da Quimica, da Fisica, da Geografia, da Histéria

etc., contando com a colaboracao dos professores dessas disciplinas.



Esses relatos permitem perceber que os professores reconhecem a prépria
aprendizagem na inter-relagdo com seus alunos durante a pratica cotidiana em sala de
aula. Por conseguinte, os relatos também chamam a atencdo quanto a auséncia de
reconhecimento, pelos professores, de espacos escolares propicios a partilha de
saberes e experiéncias, a exemplo dos encontros pedagdgicos, o bate-papo informal na
sala dos professores, as reunides pedagogicas, entre outros aspectos relativos aos
momentos de convivio que, por certo, representam contribuicdes valiosas para o
aprimoramento pessoal e profissional dos professores. Interessante notar que essa
auséncia de reconhecimento confirma o que Ndévoa (2002) considera a respeito da
organizagao das escolas. Para o autor, a organizacao escolar “parece desencorajar um
conhecimento partilhado dos professores, dificultando o investimento das experiéncias
significativas nos percursos de formacéo [...]” (p. 39).

Com isso, ha que se pensar na necessidade de investir na formagao continuada
dos professores, mas, para tanto, deve-se considerar a importancia de promover cursos

e programas sob o ponto de vista da coletividade escolar.

7.4.3 A familiaridade com as TIC

Como bucou-se evidenciar na analise dos dados coletados com 0s questionarios
(item 7.3), os professores entrevistados apresentam familiaridade significativa com o uso
das TIC, pois 10 dos 13 professores que responderam ao questionario declararam
possuir bons conhecimentos de informatica. Com as entrevistas, no entanto, uma parte
maior dos professores demonstra ndo gostar ou nado ter familiaridade com os
computadores.

A percepcao de quanto os professores se encontram familiarizados com o uso

dos computadores envolveu as questdes 5, 6 e 7 do roteiro da entrevista (Apéndice 2).

7.4.3.1 As TIC como recurso de apoio ao trabalho docente

Por unanimidade, todos os professores entrevistados consideram que as TIC

exercem um papel fundamental para o professor. Esse item foi formulado na questéo 5



do roteiro da entrevista, quando se perguntou aos professores se eles acreditam que o
computador e a Internet, duas tecnologias que constituem expressao maior das TIC no
presente estudo, facilitam o trabalho docente.

Entre os depoimentos mais significativos encontra-se o do Professor D, que,
para desenvolver o seu trabalho no Portal chegou a criar uma relacao de dependéncia
com o0s computadores: Tudo que eu preciso esta no meu computador. Se ele pifar, eu pifo
também. A informatica mudou a minha atuagcdo em 70%, ndo em relagdo ao aluno, mas quanto
a qualidade do material. Ficou muito mais facil fazer pesquisa. Entdo eu passo muito tempo no
computador. Porque nés ndo usamos livros, [...] eu pesquiso muito na Internet, qualquer coisa
que eu preciso, figura, textos diferentes, variados. Pesquiso muito a noite, no final de semana,
sempre que eu tenho um tempinho.

O Professor |, por sua vez, considerou importante que os professores utilizem o
laboratério de informatica do Colégio; no entanto, acrescentou que ele e outros
professores ndo o usam devido a quantidade de alunos nas turmas (em torno de 40),
aspecto que dificulta a aula se n&do houver uma pessoa disponivel especialmente para
acompanhar a aula no que diz respeito ao uso dos computadores. Com isso,
demonstrou receio de que, caso os alunos danifiquem o0s equipamentos, seja
responsabilizado pelo mesmo: Ndo tem um cara que fique la me ajudando com o
computador. Eu tenho medo de entrar com uma turma de 40 alunos e que dé algum problema.
E se der algum problema com a minha sala, a culpa vai cair sobre mim. Para facilitar o seu
trabalho docente, observou que fazia pesquisas na Internet: Sempre que vou abordar um
conteudo, eu vou na internet, pesquiso, vejo o que tem; [...] as vezes eu entro em sites que tem
mostras de trechos de musicas, tem tanta coisa.

Ja o Professor G considerou que a adocdo da informatica na educagao €
fundamental: Hoje em dia vocé nao pode fugir da tecnologia. Em 1997 eu estava na direcdo de
um colégio la em Cascavel ainda, antes da minha aposentadoria, e ja estava entrando a era do
computador e uma das minhas prioridades foi comprar o computador para a secretaria. Eu

entendo que € uma coisa fundamental na vida das pessoas.

7.4.3.2 A primeira experiéncia com o computador



No item 6, do roteiro, pode-se inquirir os professores quanto a sua primeira
experiéncia com os computadores. Desejou-se saber, com esta questdo, se os anos de
contato que eles mantinham com os computadores representariam alguma influéncia no
que diz respeito a participacdo deles no Portal. A maior parte dos professores,(69,2%)
no entanto, ndo soube responder a pergunta, uma vez que 0s primeiros contatos séo,
varias vezes, sutis, constituem aproximacdes timidas com as TIC, movidas algumas
vezes muito mais pela curiosidade do que pela necessidade. Em razao disso, a analise
desse item figura mais a guisa de ilustrar e enriquecer a pesquisa, dado o fato de nao se
ter obtido respostas claras e significativas.

O Professor | demonstrou ser o usudrio mais antigo, uma vez que adquiriu 0 seu
primeiro computador em 1995. Por outro lado, o usudrio cuja experiéncia era mais
recente foi o Professor K, que teve o seu primeiro contato com o computador pelo
trabalho que realizou no Portal, em 20083.

Alguns professores (23,1%) deram a entender que se interessaram pelas TIC de
forma bastante espontanea, como demonstrou o Professor M: Eu aprendi a mexer no
computador sozinho. Eu comprei o primeiro XP, mexendo, ndo fiz nenhum curso de informatica,
0 que eu aprendi foi sozinho e fugando no computador. Todos aqueles cursos que o CETEPAR
fez, eu fui e fiz, participei de fodos.

O Professor D esclareceu que fez um curso no INPS, estimulando-se a utilizar o
computador para apoiar o seu trabalho docente: “Comecei a mexer no computador em
1998, mais ou menos. Até entdo eu nao sabia nada. Eu nem tinha computador em casa e,
naquela época, eu comprei um computador. Fiz um curso no INPS, onde aprendi tudo que eu
sei de computador, como trabalhar com os alunos. A partir dai eu engrenei no computador. Hoje
eu ndo vivo mais sem ele.

Ja o Professor B foi motivado pela aplicacdo do computador como uma
ferramenta de auxilio ao seu trabalho, interessando-se pelas TIC em 1999, quando fez

especializagao, explorando o uso de softwares educativos.

7.4.3.3 O nivel de preparo em relagdo ao uso das TIC



Com o item 7, do roteiro, os entrevistados deram a saber sobre o seu nivel de
preparacao no que diz respeito ao uso do computador e da Internet, o que inclui a
participagcdo em cursos além daquele realizado no ambito da participacao no Portal (que
todos os entrevistados fizeram).

Considera-se importante ressaltar, nesse caso, que 10 professores (77%)
afirmaram possuir bons conhecimentos de informética em suas respostas ao
questionario (item 7.4). Nas entrevistas, entretanto, apenas trés deles (23%) revelaram
seguranca em relagdo ao uso dos computadores. Tal quadro permite considerar que as
competéncias prévias que os professores possuiam em relagcédo as TIC nao significaram
uma razao significativa para que participassem do Portal.

Nas respostas apresentadas ao item 7, alguns professores demonstraram
significativo interesse em relacdao as TIC, que se colocam como uma ferramenta
importante para o cumprimento da fungdo docente, destacando-se a Internet, em
especial, por propiciar interatividade, bem como para favorecer a discussao e a troca de
experiéncias entre as pessoas, conforme é explicado por Campos et al. (2003). Ao
tomar o depoimento dos professores constatei que eles optaram por comentar nédo
apenas sobre 0s cursos que realizaram, mas também sobre o processo que os levou a,
gradativamente, prepararem-se para o uso das TIC.

Um exemplo € o relato apresentado pelo Professor J, que afirmou estar bem
familiarizado com a informatica gragas ao seu esfor¢o pessoal, ao auto-didatismo. Ainda
que tenha participado de varios cursos promovidos pela SEED, esse professor acentuou
que os mesmos nao foram suficientes a sua aprendizagem, uma vez que ela deve ser
continua: Embora eu tenha participado de cursos de preparagdo promovidos pela SEED, ndo
sdo suficientes. Quero sempre mais, sou autodidata [...], o professor ndo pode ficar so nisso,
deve procurar outros caminhos. A formacao do educador é diaria.

O Professor D informou que a sua preparagdo teve inicio com 0 curso
Tecnologias Educacionais, que fez no INPS: Fiz 120 horas. Aprendi desde os primeiros
passos. Aprendi a lidar, a fazer projetos com os alunos. Foi um curso bem profundo. Depois,

esse mesmo professor realizou outras capacitacées, assim como participou de grupos



de estudos que também contribuiram para melhor se prepararem para as TIC, o que foi
fundamental para que, mais tarde, decidisse por apresentar uma contribuicdo ao Portal.
Em seus relatos, esse professor demonstrou interesse significativo pelos computadores
e bastante familiaridade com eles. Hoje eu ndo vivo mais sem ele, destacou o Professor
D.

O Professor J também revelou familiaridade com o uso dos computadores e,
para ilustrar seu interesse, citou alguns exemplos relativos a como aplica as TIC: Uso as
imagens, livros digitais, artigos, acesso o0s principais jornais do Brasil e do mundo, entre outros.
Quanto ao que fez para se preparar, reiterou a postura autodidata que assumiu durante
a sua aprendizagem: No CETEPAR eu patrticipei do basico do bdsico para a criagdo do APC.
S0 que depois, na hora de vocé colocar isso em pratica, colocar os dados, como vai ser, isso foi
tudo sozinho. Eu ndo procurei ninguém para fazer. Fui, coloquei, passei, foi aprovado, esta Ia.

Percebeu-se, por outro lado, que a pouca familiaridade com a informatica foi
declarada de modo explicito por alguns respondentes, sobretudo os que possuem mais
idade e mais experiéncia enquanto professores. Esse foi o caso do Professor G, de 58
anos que, embora tenha considerado fundamental a adocdo da informatica na
educacgao, assumiu uma postura bastante reservada diante das TIC: Eu ndo sou muito
familiarizada com coisas da tecnologia; podendo me desviar, eu acabo me desviando. Deve-se
acrescentar que o Professor G fez, paralelamente ao curso do Portal, um curso de
informatica na Unicamp.

O Professor B (56 anos), por sua vez, informou que se encontrava relativamente
preparado, mas observou que ainda precisa estudar muito. Apesar disso, em seu curso
de especializagdo explorou o uso da informatica na educacao: O tema de minha pesquisa
esteve relacionado aos softwares educativos e aos jogos de simulagdo. Entdo, eu queria saber
como, pedagogicamente, poderia ser utilizado esse material e qual a forma de interagdo esse
material traria a crianga. Entéo, foi todo um estudo desenvolvido com base no Laboratorio de
Informatica do Colégio Martinus, pois 0 meu orientador era professor daquela Instituicdo. La eu
tive acesso a toda essa parte dos jogos de simulacdo e dos jogos educativos para criangas de

varias idades. O que me ajudou muito na elaboracdo da minha dissertacgéao.



O Professor A, por seu turno, assumiu suas dificuldades declarando usar os
computadores eventualmente, ndo se considerando como um adepto das TIC: Eu acho a
tecnologia fantastica, mas eu tenho dificuldade de lidar com ela. Ha coisas que eu nao sei e que
ainda ndo me propus a aprender, mas eu mexo na Internet, fago algumas coisas, digito meus

textos, mas ndo sou fissurada.

7.4.4 Outro aspectos que permearam a participacao dos professores

Compreendeu-se também que seria importante investigar, mediante a aplicacao
das entrevistas, outros aspectos que seria importante que envolvessem a participacao
dos professores, tal como o quanto o trabalho desenvolvido junto ao Portal agregou
valor a sua fungao docente, os fatores que justificaram suas iniciativas em participar, as
facilidades e dificuldades enfrentadas no processo, bem como o apoio apresentado pelo
orientador, cuja principal atribuicido € prestar auxilio aos professores em suas
produgdes. Respectivamente, esses aspectos correspondem aos itens 8, 9, 10 e 11 do

roteiro da entrevista (Apéndice 2).

7.4.4.1 A participagao no Portal como um beneficio ao trabalho docente

Com a questdo 8 do roteiro da entrevista, desejou-se saber se o trabalho de
producado de conteudos para o Portal foi importante para os professores, bem como se
essa producdo agregou valor ao seu trabalho docente. Em geral, grande parte dos
professores (61,5%) esclareceu que se tratou de uma experiéncia nova, que constituiu
uma oportunidade de aprender e de ensinar e, em outros casos, também foi um desafio,
uma realizagéo.

Na fala do Professor A, representou a chance de ultrapassar barreiras: Eu podia
ir além do que eu ja tinha ido. Segundo ela, a oportunidade também teve outros pontos
positivos, como a interatividade que o Portal propiciou: Ter o didlogo com outros
profissionais, de outros lugares. Isso me fez muito bem e me fez pensar que era possivel fazer
cada vez mais.

Para o Professor B foi uma experiéncia inovadora: Para minha carreira mesmo foi

a experiéncia de montar alguma coisa nova, inédita naquela época. Para o dia-a-dia em sala de



aula eu estimulo muito os alunos a irem pesquisar®. Ja para o Professor E, é uma forma
interessante de mostrar o que a gente sabe, uma maneira diferente.

O Professor | também considerou que foi uma experiéncia interessante: Sabe, eu
acho uma coisa interessante isso. Estava fora do que eu tinha que fazer como professora e foi
uma experiéncia nova, eu gosto do que é novo, e como estava dentro da minha area, escrever
sobre musica, até gostaria de ter me dedicado mais. Onde eu teria uma oportunidade dessas?

Para o Professor K a experiéncia foi valida porque a sua participacao
representou uma oportunidade para conhecer melhor a informatica e, nesse sentido, o
Portal inseriu-se como um fator de motivagao para tanto: [...JEu tive que mexer tanto nesse
projeto, que eu peguei um gosto maior por mexer, fugar, pesquisar.

O Professor D, por sua vez, considerou que a experiéncia foi importante porque
estimula o acesso aos conteldos: quando foi lancado o Portal, todos os professores aqui, na
época da semana pedagdgica, ndo s6 da minha drea, viram e pesquisaram. Esse professor
também demonstrou satisfacdo ao mencionar que o conteddo que preparou era
realmente acessado, considerando significativas as estatisticas de visitas informadas no
Portal.

Com um ponto de vista similar, o Professor M considerou que o trabalho no
Portal agrega valor devido a possibilidade de acesso aos conteudos: A publicagdo do
trabalho no portal da educacgéo facilita com que outros professores ou qualquer pessoa que
tenha acesso ao site entre em contato com esse conteudo. No entanto, esse professor
alertou que, seja por desinteresse, seja por dificuldades de acesso, os conteudos
publicados no Portal sdo vistos por uma minoria de professores.

Dois professores comentaram que o conteudo que eles precisaram pesquisar
representou o ponto mais positivo de suas produgdes. Para o Professor H a participacéao
no Portal foi importante porque o seu objeto envolveu uma tematica de interesse
fundamental para os alunos que se preparam para o mercado de trabalho. O Professor
F, por sua vez, publicou um trabalho que defende a Fisica como disciplina cujo contetido

esta associado a rotina das pessoas e isso deve ser levado em conta para a



aprendizagem. Para ele, a Fisica esta presente em qualquer agdo que a gente faca,

podemos tirar exemplos que podem ser aplicados, para explicar o conteudo de Fisica.

7.4.4.2 Fatores que justificam a participacao dos professores

Como fatores que justificaram a iniciativa dos professores em participarem do
Portal (item 9 do roteiro da entrevista), a maior parte deles (61,5%) mencionou a
familiaridade que ja possuiam em relacdo ao tema a pesquisar, pois conforme alguns
expressaram, o tema escolhido ja fazia parte da sua pratica, o que permitiu maior
agilidade para pesquisar e satisfacao para desenvolver o trabalho.

Alguns professores (30,8%) também citaram como motivo para participarem do
Portal a oportunidade de apresentarem uma contribuicao a partir de seu conhecimento,
bem como de aprenderem com isso e de valorizarem o0s investimentos publicos,
referindo-se a infra-estrutura financiada e mantida pelo Estado para aparelhar as
escolas com as TIC.

Segundo o Professor D, sua primeira motivacdo se deu no momento em que o
Portal lhe foi apresentado. Ele percebeu que, pela sua contribui¢do [...] ia ajudar muitos
professores a pesquisar, a descobrir coisas novas para trabalhar com seus alunos, a ter idéias
detalhadas de cada conteudo que pudesse trabalhar [...]. Achei muito interessante a maneira
democratica do processo, a maneira da acessibilidade que os professores iam ter com aquilo.
Eu achei o maximo, so por ter sido convidada eu fiquei super feliz, dai eu assumi uma postura
aberta.

Com um espirito de colaboracao similar, o Professor A considerou-se motivado
nao apenas pela oportunidade de aprender e estar em contato com as tecnologias, mas
também entendeu que poderia apresentar uma contribuicdo para a sua area, a
Educacédo Fisica, pois ao publicar um conteudo novo possibilitaria que outros
professores pudessem aprimorar as suas praticas docentes.

Para o Professor F o interesse surgiu pelo fato de ser jovem e ter a oportunidade
de participar de um projeto que envolvesse informatica: Os mais velhos ndo pensam em

computador e ndo querem nem fazer, porque tem medo do computador. E eu me interessei e fui



fazer. Também citou o interesse pelo assunto, assim como a chance de fazer um curso e
obter um certificado.

O Professor G considerou que o Portal foi um modo de ampliar os horizontes, de
trocar idéias com outros docentes. Além disso, observou que seria mais uma maneira de
melhorar o seu trabalho junto aos alunos. Nesse caso, o Portal representou um novo
canal para que demonstrasse como eles podem desenvolver a escrita: Eu sempre fago os
alunos entenderem que ninguém escreve do nada. Eles tem que ter um ponto de partida, e o
que é o ponto de partida? E o conhecimento, a informagdo. Como que se adquire essa
informagdo? Por meio de uma leitura, de um video, de um documentario, de uma noticia que
eles ouvem. Ali eles visualizam, escutam e procuram entender com a ajuda do professor
intermediando essa discussao, esse debate, que depois os colocam para escrever. Ha temas
que vocé pode escrever, temas informativos, cientificos.Eeu ndao peco muito porque foge da
minha area, mas eu pego, eu gosto de trabalhar contextualizando.

Para o Professor B, um dos fatores que o motivaram a participar do Portal foi o
conhecimento prévio que tinha em relacdo a informatica na educacgéo. Igualmente, o
Professor | esclareceu que ja possuia conhecimento e um conteudo previamente
preparado, o que tornou mais facil apresentar uma colaboragdo com o Portal.

O Professor C considerou que o assunto escolhido foi o fator preponderante,
pois era um tema que o atraia e que ja conhecia em profundidade, o que facilitou a sua
producdo. Também mencionou a grande curiosidade que o Portal Ihe despertou logo ao
tomar conhecimento do mesmo: Porque é importante a criagdo do Portal. Eu acho super
importante pra educagdo. SO que eu ndo estou vendo hoje como ele é utilizado. Ele € muito
pouco utilizado. Eu ndo sei se eu estou fora da realidade, se a minha escola n&o utiliza, se 0s
professores aqui ndo utilizam, mas eu acredito que ndo. Porque se vocé for perguntar na minha
escola se tem alguma professor que pegou conteudo do Portal neste més, nao vai ter nenhum.

Para o Professor J foi o fato de gostar de leitura e pesquisa: [...] Gosto da leitura e
da pesquisa. Tenho um espacgo no jornal O Estado do Parana a cada 15 dias para publicagdo
de artigos. O APC é mais uma possibilidade de conhecimento.

O Professor M, por sua vez, demonstrou preocupacao com a falta de uso dos

equipamentos de informatica nas escolas, o que, segundo ele, representa uma



desvalorizagdo dos investimentos publicos: Vivemos em um pais rico para poucos e pobre
para muitos, entdo ndo posso concordar com o desperdicio. Trabalho com alunos carentes.
Entao se esses computadores vieram para os alunos utilizarem, eles tém que utilizar, seja de
que forma for. Esses equipamentos foram pagos com dinheiro de impostos dos pais, do nosso
imposto, e isso ndo pode ser desperdicado como é desperdicado. Esse professor também
mencionou que foi importante participar do Portal porque a sua produgao constaria em

seu curriculo como trabalho publicado.

7.4.4.3 As dificuldades e as facilidades enfrentadas no processo de construcao do OAC

No decorrer das entrevistas, quando perguntados sobre as dificuldades e
facilidades encontradas no processo de construcdo do OAC (item 10 do roteiro), os
professores apresentaram diversos pontos de vista. Em relagdo as dificuldades, foi
possivel detectar, principalmente, fatores como o acesso a Internet, a indisponibilidade
de tempo para pesquisar e a demora na resposta do orientador. Outros fatores
apresentados com maior freqiéncia pelos professores foram a pouca habilidade em
utilizar a ferramenta de criacdo e como transpor a idéia do professor para os conceitos
dos recursos.

Esses argumentos ficaram evidenciados em varios pontos de vista dos
professores. O Professor A, por exemplo, citou trés dificuldades: buscar referéncias,
escrever e, principalmente, usar a tecnologia: A dificuldade era pér no papel as idéias que a
gente tinha e buscar referenciais. Como buscar e transformar em textos. E nos textos que a
organizacdo do portal exigia e compreender o que cada chamada la tava pedindo como fazer
um relato. [...] A dificuldade era no manuseio, de querer sentar na frente do computador. Como
eu trabalho em uma disciplina que é muito ‘relagdo de pessoa’, o contato com a maquina é
muito complicado, eu ndo tenho paciéncia de ficar na frente da maquina. E eu tive que ter.

O Professor C observou que teve muito mais facilidades do que dificuldades.
Como dificuldade, citou a distadncia, uma vez considerada a necessidade de se
locomover para preparar o conteldo para o Portal, bem como o uso de imagens e a

questao de direitos autorais: “o medo que eu tinha era na colocagdo das imagens, pois tinha



aquela situagdo de direitos autorais, do uso da imagem. Era meu unico medo. Claro que nao é
uma questao referente a tecnologia’.

Como dificuldade, o Professor E citou o tempo decorrido entre a produgéo e a
publicagdo, além da demora de feedback do orientador apdés o envio da versao final.
Também mencionou que a pesquisa nao foi facil: [...] Eu tive dificuldades. Naquela parte ali
de texto, musica, e tudo isso ai é complicado vocé achar e ser relacionado com o seu tema.

Similarmente, o Professor H encontrou dificuldades para localizar as fontes de
informacdo de que necessitava: Quando eu comecei a montar o APC, e quando a gente
tinha que encontrar a faixa, o sitio que a gente tinha que encontrar, isso foi uma grande
dificuldade. Ele também mencionou como dificuldade o excesso de conteudo disponivel
na Internet: Isso foi uma dificuldade, porque vocé ndo sabe o que vocé pode acessar, tem
coisa que vocé nao pode, entdo de repente vocé entra la no Senado Nacional e é um mundo,
vocé fica perdida com tanto contetdo [...]. Também citou o problema da falta de tempo que
os professores, em geral, enfrentam: Vocé tem aula de manhé&, aula de tarde, vocé ndo da
conta de ler um livro todo como se vocé tivesse uma atividade fora de sala de aula. Essas sdo
as dificuldades que nds temos.

O Professor | indicou, também, a dificuldade de tempo, assim como a
indisponibilidade de computadores para acesso, aspectos que, segundo ele, impediram
a participacdo de mais professores da sua escola. Ele mesmo, ao considerar tal
aspecto, declarou que nao teria participado caso nao tivesse um computador em casa:
[...] A minha hora-atividade na escola com tanta coisa que a gente tem que fazer com aluno,
corrigir e passar trabalho, onde que eu ia achar um computador para fazer? Nunca que eu ia
consequir fazer. E eu acho que a maioria do pessoal ndo fez por causa disso.

A familiaridade com a informatica, especialmente em relacdo ao uso do Portal,
pesou como dificuldade para alguns professores, como o Professor K, que salientou: é
mais facil pegar um livro, é mais facil ir a biblioteca do que tentar ficar pesquisando no
computador, procurando alguma coisa no computador. Eu ndo gostava muito de mexer. Ele
também observou que foi dificil trabalhar com a parte técnica do Portal: Para mim foi

mais complicado aprender a mexer com toda aquela parte técnica da coisa do que fazer um



trabalho. Coisa com que agora eu ja ndo teria problema. Outra dificuldade que também
enfrentou deveu-se ao acesso a Internet, conforme pode-se constatar em seu relato:
Dificultou porque na época eu tinha computador no meu colégio ou em casa, mas eu nao tinha
acesso livre a Internet como a gente tem agora. [...] S6 que na época era muito complicado.
Porque pouco se falava de internet e poucos professores sabiam mexer na Internet. Foi meio
que um aprendizado. Meio por aprendizado que eles deram no inicio do curso, que a gente foi
inserindo os contetdos. Mas o ponto complicado foi do acesso a Internet mesmo.

Do mesmo modo, o Professor F também enfrentou dificuldades técnicas,
embora tenha considerado o processo mais facil devido ao fato de, anteriormente, ter
cursado parte do curso de Processamento de Dados.

Em relacdo as facilidades, os professores indicaram como mais comuns a
familiaridade que ja apresentavam com o conteudo pesquisado, ou seja, a possibilidade
de elaborarem o conteudo a partir de conhecimentos pré-existentes, tal como ilustraram
em seus relatos.

O Professor B, nesse caso, observou: O que eu tinha estudado ajudou muito na
montagem, até nas expressées que eu ja tinha utilizado la na hora, porque na época eram
temas que estavam em alta. O Professor D posicionou-se de modo parecido: Foi dada a
lista com todos os titulos para escolha [...]. Acho que isso facilitou eu terminar, porque eu ja
tinha tudo que eu ia fazer. Assim o Professor L, que considerou facil [...] por estar dentro da
minha area, de geografia.

O Professor H, por sua vez, comentou que o seu trabalho teve inicio a partir do
projeto realizado na escola, a idéia do trabalho ja existia antes. Do mesmo modo, o Professor
| também ja tinha o conteudo preparado antes de participar do Portal, o que facilitou
tanto, segundo ela, que fez dois OACs: Porque foi facil. E se fosse dificil, se tivesse que
pesquisar muito, acho que n&o teria como ficar em um so. Entdo,como eu ja tinha o conteudo
pronto e estava ali. Se ndo me engano ela sugeriu ‘fagca dois’. O Professor M, por sua vez,

também observou que foi facil, uma vez que conhecia muito bem o seu tema.

7.4.4.4 O apoio apresentado pelo orientador



Ainda no que diz respeito ao processo de construcao do OAC, foi possivel
encontrar um ponto em comum entre todos os participantes: o trabalho do orientador. A
pergunta formulada consta no ultimo item do roteiro (Questdo 11). Ao analisar as
respostas foi possivel perceber que, para todos os respondentes, o orientador foi
importante e, segundo alguns respondentes, fundamental para o desenvolvimento e a
concluséo do trabalho.

Os relatos dos professores foram organizados no Quadro 4, que se apresenta a

seqguir.

Tabela 6 - Relato dos professores sobre 0 apoio do orientador

PROFESSOR [ O APOIO DO ORIENTADOR FOI IMPORTANTE PORQUE...

Professor A Porque, dai, eu mandava e ele mandava de volta, falando o que eu tinha que melhorar. E eu achei
muito legal isso também. Porque é o que a gente espera dentro da escola, das pessoas que estao
acompanhando o trabalho. E era o que ele fazia. Altera isso porque ta confuso, [...]lsso me dava
uma seguranga. Pelo que eu vejo dessa pessoa que tem que validar o seu trabalho, ela faz essa
ponte entre estar pensando junto com vocé e o que vocé esta fazendo e eu gostei bastante desse
momento.

Professor G | Porque, veja bem, a gente ndo tem muito tempo. Eu ficava 1a um més, dois com o meu trabalho
parado. E ele me cobrando, e me cobrando com aquele jeito meigo dele. E eu dizia que eu nao
estava tendo muito tempo e ele me ajudava. Eu dizia que estava com uma idéia, mas que nao
estava conseguindo elaborar de forma a ir para o Portal, porque tem que ser um trabalho bem
elaborado. E ele me ajudava. E essas coisas a gente nunca esquece.

Professor K Colaborou, sim. Até achei que foi bem tranquiilo, pois na minha area é complicado. Ela nao sabia
muito bem do que se tratava, o que eu estava dizendo. Ela ndo era formada no que eu estava
desenvolvendo. Mas mesmo assim ela soube orientar bem. A Isis na época. Eu gostei. Orientou. Foi
bem clara assim, mandava o que tinha que ser feito. Ndo que eu néo criticava assim, mas ndo que
ela nao orientava bem, mas ela foi bem profissional. Orientou muito bem.

Professor J Quando produzi o APC, tive como orientadora uma pessoa de mente aberta e bem preparada, foi
um passeio.

Professor C | Eu acho a relagédo entre pessoas muito importante. Porque a maneira com que ela te recebe ja
influencia na forma da pessoa trabalhar e tudo mais. Eu acho que a gente ser bem recebido, ter o
tratamento adequado é muito importante em qualquer lugar ndo é sé no caso do portal.

Professor L [...] Quando eu cheguei l4, em 2003, no Portal, eu vi a minha professora [...] e ela disse: “Nossa,
vocé por aqui?”. Eu falei: “Pois é, fui convidada pra participar, vamos ver no que vai dar”. Ela disse:
“vocé vai e vai escrever o material de geografia para o portal de geografia. E vocé vai escrever
comigo”. E ai eu fui e escrevi o material e ela validou tudo. E um dos fatores influentes que eu
encontrei |a foi ela.

Professor B Quando a gente tinha alguma duvida, entrava em contato. Fizemos isto algumas vezes e o
orientador retornou com algumas observagdes: “Aqui tem que ser modificado, esta faltando isso...”.
Ele nos deu uma orientagdo muito boa.

Professor E Eu acho que todo trabalho tem que ser visto por quem esta apresentando. Eu ja tinha passado por
uma situacao semelhante na faculdade. Fazia de um jeito, o professor ia |a e rabiscava tudo, fazia
de outro jeito, e do jeito que ele tinha pedido ndo era. Ai voltava e ele queria daquele outro jeito
anterior, entdo eu acho que isso é valido, sé que tem um limite, entdo mostre do jeito que vocé quer.
Mas nesse caso do portal ndo teve. Eles me disseram “precisa ser mais assim”, eu ia naguele ponto
e aceitou. Entdo eu achei que foi bom. Nao foi demorado o trabalho dele, mas o retorno sé.

Professor F O projeto foi realizado uma vez, entdo ele me deu umas dicas importantes dentro daquilo que eu




estava tentando propor. Para eu tornar mais claro o contetdo do portal. Pra quem pudesse ir 14 e
acessar e entender 0 que eu estava querendo dizer.

Professor | Eu mandava pra minha orientadora [...] e ela me mandava e dizia que tinha que fazer isso e aquilo.
E eu fazia e depois ela me retornava. Sabe, até eu abrir o meu e-mail, sentar e pesquisar o que ela
tinha dito pra eu fazer foi um longo processo.

Professor D | Sé alguns temas que a [orientadora] achou que poderia gerar algum problema de copia e eu mudei.
Passou na primeira.

Professor H [ A gente trabalhou com [uma colega] alguns anos atras em Araucaria, [...] € no portal, a gente se
reaproximou. [...] A gente j& tinha um pouco dessa pratica com ela. E ela sempre instigava a gente.
Daquele jeito dela.

Professor M | [...] Sem duvida nenhuma que ajuda, pois alguém esta ali ajudando a melhorar, orientando as
mudangas as adaptacoes, isso € muito bom.

Em face do posicionamento dos participantes, fica evidente que o trabalho, sob
a perspectiva de cooperacdo, pode trazer diferencas expressivas no resultado final.
Nesse contexto, pode-se valer das elucidacbes apresentadas por Noévoa (2003),
sobretudo quando o autor destaca a importancia da formacdo continuada dos
professores, lembrando o fato dela representar oportunidades de cooperacao entre eles
no que se refere a resolugdo de problemas, bem como no apoio mutuo necessario ao
contexto escolar, o que, entre outros resultados, leva estimulo ao desenvolvimento
profissional do professor. Essa perspectiva é reforcada por Campos et al. (2003), que
acentua o significativo poder de interatividade propiciado pelas TIC, em especial a
Internet ao permitir o compartilhamento de informacdes, a criacdo de espacgos que
favorecam discussdes e a troca de experiéncias entre profissionais de diferentes areas.

Considerou-se importante apresentar uma producao publicada (anexo...) para a

visualizacdo e compreensao do resultado do trabalho elaborado por esses professores.



8 CONSIDERACOES FINAIS

Ser docente é resultado de um entrelacamento de experiéncias que marcam a
vida do professor. Descobrir caracteristicas do professor e da formacao docente que
tenham favorecido a participagcdo dos professores no Portal Dia-a-Dia Educacgéo
constituiu o objetivo geral desta pesquisa. Para cumpri-lo, foi realizada a amostra de 13
professores que contribuiram efetivamente com conteldos para o Portal entre os anos
de 2003 e 2005.

O aprofundamento tedrico, no que diz respeito a formagao do professor, foi de
expressiva importancia para alcancar aquele objetivo, bem como para ajustar as etapas
e os procedimentos metodoldgicos inicialmente previstos. Um método incluido no
estudo, por exemplo, foi a histéria de vida, por meio da qual foram adotados alguns
procedimentos que possibilitaram direcionar a investigagdo de modo a entender a
trajetoria que permeou a formacgao docente dos participantes da pesquisa.

Com isso, desejou-se saber que aspectos levam uma pessoa a se tornar um
professor e, especialmente, de que modo tais aspectos podem ter favorecido o grupo de
professores pesquisados na decisdo € no processo que permeou a sua participacao no
Portal. Buscou-se, pois, sustentacdo na idéia de um processo formativo permanente,
que nao se restringe ao saber formal que o docente obtém na universidade, mas inclui
o conjunto de vivéncias pessoais e profissionais que o professor acumula, aspecto que
permite dizer que a formacgdo profissional esta atrelada a trajetéria de vida dos
individuos.

Nesse aspecto e o mais significativo, os resultados obtidos com este estudo
revelaram que a principal op¢ao que leva um individuo a se tornar professor ampara-se,
sobretudo, em sua vida pregressa, considerado aqui o peso diferente que as instituicdes
e relacdes sociais exercem sobre esse individuo, a comecar pela familia, cuja influéncia
constatou-se ser mais expressiva, depois a escola e outras relagdes.

A formagcdo docente, sob essa perspectiva, guarda duas caracteristicas

fundamentais: primeiro, ela serd permanente, embora efetiva a medida que o professor



esteja consciente da importancia de refletir sobre as suas experiéncias; segundo, ela é
intransferivel, uma vez que os saberes docentes, diferente de outros saberes, estao
atrelados a acao do professor e ao continuo ato de refletir e reaprender sobre tais
acoes.

A pesquisa também revelou que o magistério figura como uma oportunidade
profissional atraente para os jovens, tenham eles concluido ou ndo o ensino superior.
Relacionado a isso, identificou-se um curioso achado neste estudo: para cinco
professores, a decisdo pela carreira docente ocorreu depois de comecarem a lecionar e
nao antes. No depoimento desses professores ficou claro que as suas primeiras
experiéncias em sala de aula tinham um carater provisorio, uma vez que aspiravam a
outras carreiras para o futuro. Mais tarde, no entanto, ndo somente se identificaram
como professores, como também passaram a gostar do oficio, assumindo, assim a
carreira docente de modo definitivo. Tais situagées ganham maior sentido quando
analisadas sob a abordagem de Shén (1997), sobre a reflexdo na acao e reflexao sobre
a acao, bem como a de Névoa (1997) sobre pratica reflexiva e desenvolvimento
profissional. Considera-se que o continuo repensar sobre “ser professor” ndo apenas
justifica a escolha de continuar sendo professor, mas a busca, também continua, de ser
um professor melhor.

Foi solicitado também que os professores entrevistados relatassem alguma
experiéncia que os tivessem tornado profissionais melhores. Com efeito, a reflexao
sobre a propria pratica e sobre a pratica de outros docentes ganhou destaque nos
depoimentos obtidos junto aos professores. Em suma, pode-se entender que um
professor torna-se melhor exercendo a funcado docente (obtendo experiéncia), bem
como espelhando-se no exemplo de outros professores. Mas ao narrarem diferentes
circunstancias que representaram passos em direcdo ao auto-aprimoramento enquanto
profissionais, os professores estavam repensando e refletindo sobre situacdes que, para
eles, foram importante: a reflexao sobre a agao defendida por Shén (1997).

Mas nao foi por satisfagdo que se desejou confirmar o que esses autores ja

diziam. O resgate aprofundado sobre a histéria e a pratica dos professores, nesta



pesquisa, teve como parametro o delineamento de seus perfis. Constatou-se que
diversos aspectos ligados a formacao influenciaram significativamente na participacéao
dos professores no Portal Dia-a-Dia Educacao, quais sejam:

a) A possibilidade de desenvolver um trabalho a partir de conhecimentos
tedrico-praticos anteriormente obtidos: seis professores informaram
explicitamente que ja conheciam previamente o0s conteudos que
trabalhariam no Portal, o que representou facilidades para os mesmos, bem
como uma motivagao para participarem.

b) A qualidade da formacao: a maior parte dos professores realizou seus
cursos em universidades reconhecidas®. Mas a qualidade da formacgéo
também se justifica pelo fato de 13 participantes terem concluido ao
menos uma pés-graduacao (/ato sensu).

c) O tempo de formacdo. nove (69%) dos professores pesquisados
formaram-se ha mais de 10 anos, o que reflete um bom tempo habil para
obterem maior experiéncia como docentes e para complementarem a
sua formacao. Esse tempo, em média, é de 16 anos.

Deve-se acrescentar que as caracteristicas relativas a formacéo dos professores
indicam que eles, em sua maior parte, sentem-se plenamente satisfeitos por terem
optado pela carreira docente, encontrando-se, desse modo, continuamente interessados
em empreender esforgcos para aprimorarem suas praticas, conhecimentos e darem o
melhor de si aos seus alunos, o que também justifica 0 seu interesse em nao deixar
escapar oportunidades como a do Portal Dia-a-Dia Educacao.

A formagao esto relacionadas outras caracteristicas dos professores, apuradas
como cumprimento a um dos objetivos especificos da pesquisa, bem como a diferentes

aspectos que influenciaram, direta ou indiretamente, a participacao deles no Portal:

Em sua pesquisa, Mata (2005) apresenta reflexdes criticas a respeito da baixa qualidade do ensino das IES
privadas no Brasil cuja criagdo ocorreu a partir da década de 90. O autor alerta: “a liberdade de agéo e a tentacédo
do lucro facil estdao gerando no setor particular de ensino superior um quadro marcado pela inexisténcia das
condicdes minimas de trabalho, pesquisa e ensino”. No caso deste estudo, nenhum dos professores tiveram
formacéao nestas IES.



a)

Sao pessoas determinadas, a exemplo da decisao algumas vezes precoce
na escolha pela carreira docente, assim como por informarem, nas
entrevistas, que ao participarem de um projeto, ou programa, nao desistem,
persistindo até conclui-lo.

Sao pessoas participativas, pois além de citarem exemplos de boas praticas
que realizaram e idéias que croncretizaram, ao longo de suas carreiras, no
momento da entrevista a maior parte dos professores encontrava-se
envolvida em algum projeto ou atividade a bem de sua ag¢ao docente e da
aprendizagem de seus alunos. Isso também fica evidente com os dados
coletados por meio do questionario, em que onze (85%) dos 13
respondentes declararam ter participado de mais de cinco eventos de
atualizacao entre os anos de 2000 e 2005.

Sao pessoas criticas, pois que a maior parte dos professores apresentou
uma abordagem de criticidade em relacao a muitos aspectos ligados ao dia-
a-dia da escola publica, tais como a caréncia de recursos de aprendizagem,
o despreparo dos novos professores que chegam, a falta de motivacao dos
colegas para participarem de iniciativas como a do Portal.

Demonstraram satisfacdo por serem professores, o que ficou claro em
muitos depoimentos de entrevistados que revelaram entusiasmo, orgulho
pelas diferentes experiéncias que acumularam ao longo dos anos como
docentes.

Sao leitores assiduos, ja que em diversas falas os professores revelaram
prazer pela leitura. Além disso, conforme a analise dos questiondrios
constatou-se que, mesmo mencionando indisponibilidade de tempo, todos
eles |éem jornal com alguma freqiiéncia: 38% | diariamente; 46% algumas
vezes por semana; 16% nos fins de semana ou com maior freqiéncia. Em
relacdo a leitura de livros, 54% deles Iéem mais do que seis livros por ano;

e, 38% entre trés a cinco livros por ano.



f) Sao culturalmente ativos, fazendo-se freqlientemente presentes a diversas
atividades culturais, tais como cinema, teatro, concertos, etc. Nesse caso,
como seria de esperar, 0s professores de artes revelaram participar de
muito mais atividades culturais ligadas a musica e ao teatro do que seus
pares. Quatro professores, por exemplo, informaram que freqlentam teatro
a0 menos uma vez por meés.

g) Possuem boa familiaridade com a informatica, conforme constatado nas
respostas obtidas com o questionario. Nesse caso, apresentam uma boa
freqUéncia de uso dos computadores: sete professores entrevistados (54%)
informaram que o acessam diariamente e, para quatro professores (32%)
isso ocorre algumas vezes por semana. Dez professores (77%), por
conseguinte, consideraram possuir bons conhecimentos de informatica.

Outro objetivo especifico que foi cumprido diz respeito as politicas de incentivo

de que a SEED dispunha para que os professores pudessem apresentar contribuicoes
para o Portal. Entre essas, destaca-se o plano de carreira estabelecido em diversos
documentos levantados na pesquisa (ver Anexos 1, 2, 3 e 4), cujo beneficio mais efetivo
para os participantes do Portal € dado por uma pontuacao, a qual é computada como
avanco em suas carreiras. No entanto, algumas razdes indicaram que tais politicas nao
exerceram influéncia significativa na decisdo dos professores de participar do Portal:

a) no inicio das atividades do Portal, em 2003, os primeiros participantes
receberiam a pontuacdo mesmo sem ter finalizado a sua produgéo, assim
mesmo eles publicaram os seus trabalhos;

b) os depoimentos de varios professores revelam, direta ou indiretamente, que
suas motivagdes para participar ndo eram devidas ao avango na carreira.

Medir a produtividade dos professores quanto aos OAC que publicaram no

Portal também constituiu um dos objetivos alcancados com este estudo. Em relacéo a
isso, constatou-se que os professores obtiveram uma produtividade alta, uma vez que,

em média, concluiram nove recursos de seus OAC, o que corresponde a um indice de



produtividade de 70%, sendo que o minimo necessario para publicacdo eram quatro
entre 13 recursos.

Vale acrescentar que a participacao dos professores em atividades como a
publicacao de um OAC envolve trabalho significativo, o que, para muitos deles, também
€ prazeroso. Com este estudo, constatou-se que uma parte da satisfacdo dos
professores é obtida na fase de orientacdo dos OAC. “Foi um passeio”, disse um
entrevistado referindo-se a essa etapa do trabalho.

Essa perspectiva torna-se mais importante ao se observar que a formacao
docente desenvolve-se no exercicio da docéncia, com a pratica reflexiva, a reflexdo na
acao e sobre a acao, em que o professor interpreta as proprias experiéncias, reinventa
0s seus conhecimentos, de modo a possibilitar, ainda, a partilha de seu universo com os
colegas com quem interage, com quem pode criar novos horizontes. Essa é uma
dindmica que, em medidas diferentes, faz parte da vida escolar, da vida do professor,
tornando-se mais incisiva a medida que os docentes se demonstrem pro-ativos,
participativos, entusiasmados, abertos ao novo e, desse modo, suscetiveis de se
transformarem a cada dia.

Fica claro, neste estudo, que iniciativas como o Portal Dia-a-Dia Educacao
constituem, por si, espagos necessarios ao desenvolvimento da educacao que, além de
outros objetivos, visam a estimular a autoria, a criatividade, a partilha de experiéncias e
saberes, assim como a amparar os docentes em sua missdo educativa, surgindo-lhes
como uma oportunidade de reinvencao do saber. Percebe-se, ainda, que esse tipo de
iniciativa se coloca além da simples producao e disponibilizacdo de conteldos para uso
dos professores — que também € importante — inserindo-se como valiosa oportunidade
que se abre para eles buscarem, por si mesmos, 0 seu aprimoramento enquanto
docentes, sobretudo quanto ao uso das TIC.

Considera-se importante, ainda, citar algumas possibilidades de acdo, que
possam inspirar melhorias no Portal, permitindo, principalmente, ampliar a participacao

dos professores e da comunidade:



a) Compartilhar projetos e resultados entre os professores. Considera-se
importante que a escola, representada pelo Diretor e pela equipe
pedagogica, estimule e amplie a comunicagdo de todas as realizagbes de
seus professores, pois se constituem representam conquistas e, como tal,
devem ser valorizadas. A participacao no Portal constitui um aspecto muito
importante para a escola, aspecto que deve ganhar destaque durante as
reunides pedagodgicas e em outros momentos, de modo a estimular a
participacao de seus professores, bem como o uso mais efetivo do Portal.

b) A participacao no Portal representa um modo de aprender e de se aproximar
das TIC e isso é uma constatacdo valiosa para motivar a participagdo de
novos professores. Com efeito, na pesquisa foi possivel notar que, para um
namero significativo dos entrevistados, uma das razdes para participarem foi
a oportunidade de terem uma aplicacdo pratica e efetiva das TIC. Para
outros, foi um modo de consolidar as competéncias que ja tinham obtido
com as tecnologias.

c) E fundamental levantar e disseminar resultados, os quais dizem respeito a
varios aspectos, como o volume e a qualidade dos conteludos
disponibilizados no Portal, a medida de uso desses conteidos (e nao
somente a medida de acesso a eles), entre outros. De posse de resultados
concretos, torna-se importante divulga-los por meio de boletins, mailings,
cartazes etc, estimulando a participagdo nao apenas dos professores que
tomaram conhecimento do Portal, mas de profissionais da educacao de toda
a rede de ensino.

b) Promover uma cultura de participagéo para ampliar a do Portal e de outros
espagos abertos, conscientizando e motivando a comunidade escolar a se
fazer voluntariamente atuante para ocupar o0s espacos abertos a livre
participacao.

A partir da pesquisa apresentada neste estudo percebe-se claramente a

existéncia, no seio da comunidade dos professores da Rede Publica Estadual do



Parana, profissionais que apontam para a superagdo de uma perspectiva
exclusivamente tecnicista, uma vez que apresentam posicoes mais criticas,
reconhecem o espaco escolar como um espago de aprendizagem, bem como denotam
empenho em participar de projetos e programas que os levem a desafios que possam
contribuir para a qualidade de sua docéncia.

Nesse sentido, evidencia-se a importancia de ampliar politicas de formacéo
continuada que proporcionem momentos de partilha de experiéncias possibilitando a
reflexdo e a discussdo entre os professores e, ainda, politicas que instiguem o
professor a refletir sobre a sua trajetoria profissional, revelando o que o faz ser
professor.

Para finalizar estas consideragdes, importa apresentar algumas sugestbes de
pesquisa que, similarmente a esta, insiram-se como contributos ao esclarecimento de
questdes relativas a formagao docente, ao fenémeno da participagéo de professores em
projetos inovadores, ao uso das TIC na educacao, entre outros. Assim, considera-se
importante a realizagdo de pesquisas qualitativas e quantitativas que permitam
esclarecer o que motiva um professor a participar de projetos como a do Portal Dia-a-
Dia Educacado. Também cabem estudos que mensurem os resultados alcancados com
os melhores trabalhos produzidos tanto sob o ponto de vista de autores como de
usuarios de modo a inspirar que mais professores ocupem tais espacos disponibilizados
de participacdo em projetos diversos. Também ¢é importante que sejam levantadas
estatisticas de uso mais fidedignas, obtendo-se a opinido dos usuarios sobre o quanto
usa e como usa os conteudos disponibilizados.

Por conseguinte, se com o presente trabalho foi tomado o recorte de um grupo
considerado mais participativo, certamente se desejaria alcangar 0 menos participativo,
objetivando-se saber também sobre quanto os professores tém deixado de ocupar os
espacos reservados ao seu desenvolvimento profissional e por que nao o fazem. Assim,
novos estudos poderiam buscar, além do levantamento do estado da arte da

participagdo docente em cursos e projetos, o delineamento de propostas que favoregam



a participacao ou, mais efetivamente, que definam acdes voltadas ao aprimoramento de

seus valores e atitudes, vale dizer a cultura da escola e do profissional da educacao.
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APENDICES



APENDICE 1

MODELO DO QUESTIONARIO

| - Informacgdes sobre o respondente

1. Género: ( ) Masculino ( ) Feminino
2. |dade:
3. Formacéao

Instituicdo onde realizou o curso (assinale com um “X” segundo as opgbes:
1 - Instituicdo Federal; 2 - Instituicdo Estadual; 3 - Instituicdo Particular).

Instituicao Ano de
1 2 3 conclusao

Nivel

Superior (licenciatura)

Superior (outros)

Especializacao

Mestrado

Doutorado

Comentarios:

4. Ha quanto tempo vocé atual como professor(a)? anos e meses

5. Indique a sua situagéo trabalhista:
( ) Estatutario ( ) PSS ( ) CLT - Instituicao particular

6. Carga horéaria semanal
() Menos de 20 horas
( ) Entre 21 a 30 horas
( ) Entre 31 a2 40 horas
( ) Mais de 40 horas

7. Em quantas escolas trabalha?
( )1escola ( )2escolas ( )3 escolasou mais

Il - Acesso a informacao, ao conhecimento e a cultura



1. De quantos eventos de atualizacao (cursos, encontros, seminarios, congressos,
oficinas) vocé participou entre os anos de 2000 e 2005? (Considere eventos da sua érea
de atuacdo com uma carga horaria minima de 20 horas).

() Nenhum
( ) Um evento

( ) Dois eventos

( ) Trés eventos

( ) Quatro eventos

( ) Cinco eventos

( ) Acima de cinco eventos

2. Quantos livros vocé 1é anualmente?

() Nenhum
() Leio no maximo dois livros por ano
( ) Leio entre trés a cinco livros por ano
( ) Leio entre entre seis a dez livros por ano
( ) Leio mais que 10 livros por ano

ue tipos de livros vocé mais 1€?
) Obras literarias de ficcao

) Obras literarias de nao ficcao
) Livros técnicos

) Livros de auto-ajuda

) Outros: Especifique

Q
(
(
(
(
(

4. Com que freqiéncia vocé |é jornal?
( ) Diariamente

( ) Algumas vezes na semana

() Somente aos domingos

( ) Raramente

() Nunca

uais assuntos dos jornais vocé mais 1é?
) Todos os assuntos

) Politica e/ou economia

) Cultura e arte

) Esportes

) Outros:

Q
(
(
(
(
(

6. Enumere de 1 a 5 0os meios de comunicacao que vocé mais usa para se manter
atualizado (7 — Mais importante; 5 — Menos importante).
( ) Jornais
( ) Revistas
()TV



( ) Radio
() Internet

7. Indique a periodicidade com que freqlenta as op¢des culturais citadas a seguir
(Assinale: 1 — Semanal; 2 — Quinzenal; 3 — Mensal; 4 — Semestral; 5 — Anual; 6 - Nunca):
( ) Cinema
) Teatro
) Concertos
) Museus
) Outros:

(
(
(
(

ara preparar as suas aulas vocé:
) Usa a biblioteca da sua instituicao
) Usa a biblioteca de outras instituicoes
) Adquire livros e/ou periddicos
) Acessa a Internet

P
(
(
(
(

lll - Uso das Tecnologias da Informacao e da Comunicacao

1. Com que frequéncia vocé utiliza o computador?
( ) Diariamente

( ) Algumas vezes na semana
() Somente nos fins de semana
( ) Raramente

()

Com que freqUiéncia vocé acessa a Internet?
( ) Diariamente

( ) Algumas vezes na semana

( ) Somente nos fins de semana

( ) Raramente

() Nunca

Onde vocé utiliza o computador e acessa a Internet?
( ) Emcasa

( ) Na escola
() Outro local:

4. Enumere de 1 a 5 os motivos pelos quais vocé usa o computador e acessa a
Internet (1 — Mais importante; 5 — Menos importante)
( ) Para entretenimento
( ) Para preparar aulas e outras atividades profissionais
( ) Para me comunicar (e-mail)



( ) Para utilizar servicos bancérios, entre outros
( ) Para adquirir produtos (comércio eletrénico)
( ) Outros:

5. Como vocé classifica o seu conhecimento em informéatica?
( ) Muitobom ( )Bom ( )Ruim ( ) Insuficiente



APENDICE 2

ROTEIRO DA ENTREVISTA

—

. Que fatores justificam a sua opgéo pela carreira docente?

\V)

. Que vivéncias pessoais ou profissionais prévias a carreira docente contribuiram para
a sua escolha?

3. Vocé identifica algum momento no convivio escolar que tenha estimulado a busca
pOr NOVOS recursos para o ensino-aprendizagem? Passou por alguma experiéncia,
dentro ou fora da escola, que contribuiram para que se tornasse um professor
melhor?

4. Vocé identifica alguma politica ou acdo da SEED-PR que estimularam a sua
participacdo no Portal? Como vocé tomou conhecimento do Portal?

5. Vocé acredita que o computador e a Internet facilitam o seu trabalho como
professor(a)?

6. Quando e como foi a sua primeira experiéncia relacionada ao uso do computador?
7. Vocé se sente preparado para usar o computador e a Internet como ferramentas de

apoio ao seu trabalho como professor? Fez algum curso envolvendo informatica que
contribuiu para a sua participacao no Portal?

oo

. Na sua opinido, o trabalho de producédo de conteudos para o Portal foi importante?
Vocé considera que essa producao agregou valor ao seu trabalho docente?

9. Que fatores justificam a sua iniciativa de produzir conteudos e participar do
Ambiente Pedagogico Colaborativo do Portal?

10. Que facilidades e dificuldades vocé encontrou no decorrer da sua participacao?

11. A colaboracao do seu orientador foi importante para a sua producéao no Portal?



APENDICE 3

EXEMPLO DE ENTREVISTA REALIZADA

Professor A

Pesquisadora: Quais sdo os fatores que justificam a sua opgéo pela carreira docente?

Entrevistada: Um dos fatores que me levou a escolher ser professora foi a minha prépria dindmica familiar. Eu tenho
uma irma que é pedagoga e que foi a primeira pessoa que me levou pra escola. Entdo, no meu universo infantil e de
adolescéncia, eu brincava muito de ser professora.

Aos 10 anos eu comecei a jogar basquete. E quando eu comecei a jogar basquete eu me identifiquei muito com o
professor, que era técnico. E aos 14, quando eu terminei a oitava série, jogando basquete e tudo, eu fiz a opg¢ao por
ser professora de Educacao Fisica, pelo amor que eu tinha ao esporte, a pratica esportiva e as brincadeiras, porque
eu tive uma infancia onde brinquei muito, ou também de Lingua Portuguesa porque eu gostava muito de ler. Entéo,
eu brinco até hoje, quando encontro os meus professores de portugués eu digo pra eles assim: “vocés quase que me
impediram de gostar de ler”. Por causa da dindmica daquele momento de como os professores trabalhavam. Mas o
meu amor pela leitura foi maior do que a opgéo de trabalho que vocés tinham naquele momento, e a gente ainda
discute com alguns deles quando eu volto la pra minha cidade do interior. Entdo essas duas opgdes: ou seria
professora de lingua portuguesa ou professora de educagéo fisica. No contexto sécio-econémico em que eu vivia, ao
terminar, eu optei por fazer magistério, e durante o magistério eu ja fui trabalhar. Entdo eu comecei com 15 anos e ja
tinha uma escolinha de basquete em que eu trabalhava com as criangas, o professor me ensinava e eu pedi pra
aprender a trabalhar com treinamento esportivo. Entdo fui me envolvendo na secretaria de esportes, fui participando
de atividades recreativas, fui fazendo uma série de coisas mas eu ja tinha essa opcéo desde os 14, “isso que eu vou
fazer”. Ai fiz o vestibular para lingua portuguesa e fiz vestibular pra educagéo fisica e entrei na educagao fisica e nao
entrei em lingua portuguesa. E entrei em educagéo fisica em Marechal Candido Rondon, que era uma faculdade que
tava iniciando particular, eu fui da segunda turma. Quando eu tava terminando o curso essa faculdade tava se
transformando em UNIOESTE, Universidade Estadual agora, mas que na época era uma faculdade particular. E eu
fiz os trés anos de curso ali. Eu ndo fui uma aluna excelente no curso de graduagdo, mesmo porque eu ia pra
faculdade e ia trabalhar na secretaria de esporte. Comecei como voluntaria e depois fui contratada, depois a
prefeitura me contratou na carteira. Ai eu passei, de trés anos de faculdade, fazendo faculdade, jogando basquete e
trabalhando na secretaria de esporte. Entdo a minha opgéo naquele momento, tinha a questéo social do que era que
a gente podia bancar de faculdade, eu ndo paguei a minha faculdade, como eu era atleta eu ganhei uma bolsa da
prefeitura. Entdo eu tinha meu salario mensal e tinha a bolsa da prefeitura por ser atleta por continuar jogando. E
tinha um contrato assim: quando eu me formasse eu tinha que retornar pro meu beneficio e no minimo trés anos, o
tempo que eu fiz faculdade, trés anos de trabalho, com salario e tudo, mas ficar com dedicacdo exclusiva porque eu
tinha, na época um nivel como atleta, entdo eu tinha recebido vérios convites, tanto no nivel estadual, no estado de
Sao Paulo. Pra me segurar aqui eles fizeram essa, “ndo, a gente banca a sua faculdade”, esses tipos de acertos que
faziam na época. Por que se eu fosse bancar sé com o meu salario eu até conseguiria porque eu tinha aquela meta
de formar. Na época eu fui convidada pra jogar em outros estados e como eles me disseram, “pra vocé jogar com a
gente, em Presidente Prudente, vocé vai ter que ter dedicagdo exclusiva ao esporte’. Entdo entre me dedicar
somente ao esporte e me formar eu resolvi me formar. Eu pensava assim: 1a na frente eu vou ficar mais velha, nao
vou ter faculdade, como é que vai ser. Isso, pensando, mostrava um amadurecimento muito forte, porque hoje qual é
0 jovem que tem isso em mente, entao, eu tinha isso muito claro pra mim. A situagao econémica da familia e que eu
nao podia deixar de me formar e de ter o meu trabalho. Entao, essas foram as opgdes entre esse periodo de inicio de
adolescéncia, ensino médio.

Pesquisadora: E vocé se formou e ficou trés anos trabalhando na prefeitura?

Entrevistada: Fiquei trés anos. Logo que eu me formei eu ja peguei 20 horas aulas no estado como CLT. Me formei
em 1987. Em 1988 eu trabalhava na prefeitura com basquetebol e com recreagédo. Trabalhava em uma empresa, que
ainda existe, como recreacionista dos filhos dos funcionarios e peguei 20 horas/aula no estado. No Ultimo ano de
faculdade, no ultimo bimestre, nés tivemos um curso de extensao universitaria com uma professora chamada Raquel
Mesquita, ndo sei vocé ja ouviu falar dela. Ela é uma professora de educacéo fisica que veio dar muitos cursos aqui.
Eu fiz curso com ela aqui, fiz em Santa Catarina. E quando eu fui dar aula, fui em uma escola a noite em um distrito



que ficava 30 quildmetros de Bumeré. E a faculdade naquele periodo era muito técnica, o ensino era muito técnico.
Entdo vocé ia trabalhar com esporte, com a danca, tudo em uma perspectiva muito técnica. Até a avaliagcdo era muito
técnica, se vocé sabia fazer ou ndo os movimentos que o professor estava ensinando. E ja na faculdade eu tinha uns
embates muito sérios com o meu professor, porque, as vezes, a propria prova que vocé estava fazendo vocé nao
podia dar a sua opinido sobre o que estava na apostila, eu achava um absurdo, mas eu nao tinha referencial teérico
para discutir com ele, mas eu entrava num embate. E ai quando eu fui |4, nesse periodo que a Raquel deu curso, foi
0 que me ajudou efetivamente, foi aquele curso de extensdo, quando eu fui pra dentro da escola e vi a realidade da
escola eu entrei em choque, porque o periodo inteiro da faculdade era em uma perspectiva, e a escola era outra. Era
uma escola de Zona Rural, a maioria dos alunos trabalhavam na lavoura o dia inteiro e iam pra escola a noite. E ai,
como fazer com aquele universo? treinamento das mudancas? Acredito que foi isso 0 que a gente praticamente
aprendeu. Que a Educacéo Fisica era muito voltada pra essa questdo de esporte é pra hoje, que sdo totalmente
voltados para o esporte. E o trabalho com a Raquel abriu uma outra perspectiva, ndo precisava ser daquele jeito.
Mas ai ja era uma confusdo na sua cabega: a maneira com que vocé esta se formando professor, a realidade da
escola e o que aquela professora trazia de outros referenciais. Mas foi aquela semana com ela, convivendo com ela
la na faculdade, que me deu suporte para trabalhar na escola quando eu conheci a realidade da escola.

Pesquisadora: E quando vocé levou essa experiéncia que vocé teve com a professora para a sala de aula, pelo que
eu entendi, vocé levou um choque porque ndo era nada daquilo que a faculdade estava mostrando, que era
extremamente técnica que vocé estudava em um colégio que n&o tinha...

Entrevistada: Nao da mesmo. Porque quando vocé esta na faculdade, por exemplo, uma aula de voleibol, o que a
gente tinha: no minimo uma bola para cada dupla. S6 o material era diferente. A gente tinha o ginasio, vocé tinha
outro universo. Ai vocé vai para a escola, tem uma turma de 40 alunos e uma bola de vélei, uma bola de basquete e,
as vezes, algumas bolas de borracha, as vezes uma corda. Entéo, o universo que vocé tinha de material também era
diferente. E ai, € outro jeito de trabalhar, ndo é aquele jeito que vocé aprendeu. Esse é que € o choque maior. Vocé
tem uma perspectiva de trabalho com vocé, e quando vocé tem que olhar pra outro universo que € outra coisa.
Entéo, eu fui pegando um pouco do que eu aprendi na faculdade, um pouco do que ela trouxe, alguns materiais que
eu tinha comprado, alguns que eu tinha xerocado ao longo da faculdade e fui vendo o que era possivel fazer. Nao
deixar a aula de qualquer jeito e, a0 mesmo tempo, ver o que era possivel oferecer para aquelas meninas e para
aqueles meninos que estavam ali. Muitas coisas naquele momento, como a gente ndo tinha experiéncia, a gente
conseguiu fazer e outras ndo. Eu trabalhei nessa escola trés anos. O que deixou de marca |4, que até hoje eu
mantenho, era o compromisso que a gente tinha com a escola, mesmo com erros.

Pesquisadora: Quando vocé diz “a gente” vocé esta falando de um grupo de professores e de um determinado
grupo?

Entrevistada: Quando eu digo “a gente”, eu digo “nds”, eu me refiro a um grupo de professores. Um grupo de
pessoas que saia de Goioeré e que tinha um compromisso com aquela comunidade. Entdo ndo era s6 eu. Eu era
uma, mas tinha um universo grande de professores que se preocupavam com aquela comunidade. E, na verdade,
esses professores demonstram que vocé nao faz sozinho. Por mais que vocé tenha a sua individualidade, o que vocé
acredita, os seus valores, quando vocé chega em um universo escolar isso se une ao que 0s outros também vivem.
Entdo eu sempre me coloco nesse coletivo. E aqui também. Quando vocé conversa com os professores, eu sou
professora, eu estou passando por um momento, por uma gestdo. Entdo eu sempre coloco “nés”. “Nés” temos de

dificuldade, etc.
Pesquisadora: Vocé esta fazendo o qué na Secretaria de Educacao?

Entrevistada: Na gestdo passada eu fui coordenadora de educagdo fisica. Nessa gestdo eu sou diretora do
Departamento do Ensino Fundamental (DEF).

Pesquisadora: Esse momento de transi¢cdo que é dificil.
Entrevistada: Bem complexo.

Pesquisadora: Quais momentos de convivio na escola que vocé pode considerar como fatores que estimulam a
busca por novos recursos de aprendizagem e que até mesmo ajuda a professora?

Entrevistada: O que me motiva constantemente a buscar é o que o aluno diz. Por exemplo, nesse periodo que eu
trabalhei nessa escola a noite, eu trabalhei em uma outra, em um outro distrito, larguei aquela e fui para uma outra
mais perto, e era de manha. E eu me lembro dos meninos, os questionamentos que eles traziam, e o que eles
traziam de referencial assim, de vida deles. La eu tive uma dupla de japonesas gémeas que estavam na oitava série
e que nunca tinham feito educacgéo fisica, nunca tinham participado efetivamente da pratica da educacéo fisica. E eu
passei 0 ano inteiro organizando atividades que eu pudesse inclui-las no universo da aula. Nao s6 nos momentos de
aula, mas fora também. Eu ia atras do que eu poderia organizar o porque que elas estdo apaticas nesse sentido.



Ainda eu nao tinha uma compreensao dessa vivéncia social que o aluno tem na prépria residéncia, na familia, as
influéncias que tém o comportamento corporal dele. Eu nao tinha referencial a isso. Entdo, eu ficava muito
preocupada e, as vezes, elas me diziam que em outros momentos outros alunos ndo queriam. Porque que isso
preocupava tanto se a gente faz, a gente ndo faz. E eu ndo tinha uma resposta, as vezes. Eu queria que elas
estivessem no meio, que vocés fizessem além daquilo que vocés queriam fazer. Para que elas pudessem vivenciar
esse momento da aula, para que elas se socializassem mais, para que elas aprendessem mais. Entéao, o aluno trazia
muita coisa assim. Cada grupo de alunos onde eu convivia eu pensava assim: “0 que eu posso fazer para que a
convivéncia deles tanto na escola como o retorno pra casa, sejam melhores para eles”. Eu tive um aluno nessa
escola, no quarto centenario, um menino de quinta série, que ele me fez pesquisar sobre a avaliagdo daquela época.
O que eu sabia de avaliagdo naquela época era assim: um menino que conseguia realizar as atividades da escola
tinha uma habilidade motora, tinha uma nota X', eu aprendi isso na faculdade. Eu era avaliada assim na faculdade. E
quando o menino recebeu a média e viu que era 50, conversando comigo, ele disse: “professora, eu ndo entendi
como a senhora me deu uma média como essa”. Ai ele fez uma relagé@o de coisas que ele tinha feito: “Eu venho em
todas as aulas, eu fago tudo o que vocé pede, eu fago os trabalhos e eu tenho dificuldade, eu nao consigo driblar
direito, eu ndo consigo jogar vOlei, mas eu tento”. E naquele momento, eu fiquei ouvindo o que ele dizia e me
choquei. Entéo, ele fez uma relagdo muito interessante, ele disse: “O fulano € um bom jogador, ele é 6timo como
jogador, mas ele é extremamente egoista, ele ndo passa a bola pra ninguém, ele ndo ajuda a gente a aprender”. Ele
fez a relagdo dele enquanto aluno, enquanto cidaddo naquele espago, e do outro que ele também fez uma analise e
fez uma analise da minha pessoa na condi¢do de professora. E esse menino me fez pensar sobre tudo o que eu
estava fazendo, porque eu achei que estava fazendo tudo errado. Eu lembro que eu chorei, fui embora, chorei, dai
voltei e conversei com a pedagoga da escola, conversei com a diretora. E falei com a pedagoga assim: “Olha ele esta
certo. Eu ndo s6 vou alterar a nota dele como vou alterar de todos os outros. A minha avaliagéo esta errada. E aquilo
me fez pensar que a gente deveria repensar a avaliacdo da escola em relagdo a como a gente fazia antes. Ai eu
reavaliei a nota de todos os alunos, disse para a secretaria que eu ndo poderia passar a nota daquela forma, que eu
teria de refazer meu livro, e refiz tudo. E quando eu fui conversar com ele eu disse que a gente da aula, mas foi ele
quem me deu a aula. E diferente. Entdo comegamos a organizar outras coisas na escola. Até aquela coisa dos jogos,
naquela época tinha muito forte essa coisa da semana cultural, hoje também tem, mas aquele foi um periodo muito
forte. E 0s jogos que a gente fazia entre as turmas, eram jogos que a gente comegou a colocar outros elementos
culturais entre os jogos. Por exemplo, a produgéo de um jornal entrou em um dos jogos, 0 menino camera que saia
filmando, e quando néo estava filmando fazia entrevista. Cada turma tinha que ter a sua bandeira, seu hino para
cantar, parddias e etc. Entdo a produgao do trabalho comegou a melhorar muito. E eram coisas que os alunos nos
diziam. E como eu sempre fui muito aberta a esse dialogo com os alunos eles conseguiam fazer com que eu
mudasse também. Entao a referéncia maior nesse caso faz pensar o que faz a gente mudar. Comegamos a mudar,
na minha opinido, quando comegamos a nos confrontar com aquilo que a gente faz, quando a gente reflete e vé que
aquilo que a gente faz ndo é a melhor coisa do mundo e nao sabe onde ficar. E o aluno traz muito isso.

Pesquisadora: Faz tempo que vocé esta fora da sala de aula?

Entrevistada: No periodo que eu escrevi o documento eu estava em sala de aula, na Educagao de Jovens e Adultos
(EJA), que foi outro embate e que me fez repensar toda minha concepcédo de Educacao Fisica naquele periodo.
Tanto pelo fato de ter que dar aula quanto pelo fato de ter que escrever. Foram dois momentos conflituosos, mas
muito importantes. Eu sempre estive em sala de aula, e naguele periodo que eu estava na EJA permaneci em sala
de aula. O ultimo ano de gestéo eu fui pra coordenagédo da EJA. O ano passado eu continuei na EJA e, no inicio
desse ano, como houve eleicdo ano passado, 2005 ano de elei¢do, modificou o grupo que estava na direcao da
escola. E eu néao fui fazer a remocédo. Se vocé ndo faz a remogao, o estado te coloca em qualquer lugar. E eu fui
langada aqui em uma escola de quinta a oitava e que tem dualidade: de primeira a quarta € municipal e da quinta a
oitava e ensino médio é estadual. E eu fui langada la. Quando eu fiquei sabendo que tinha sido langada 14, entrei com
um pedido porque eu nao queria trabalhar la. Isso foi em dezembro do ano passado. Sé que no inicio do ano eu fui
até 14, porque ndo tinha chego nada, e comecei a dar aula. E fiquei o bimestre inteiro em sala de aula. E interessante,
porque vocé fica um periodo sem dar aula, vocé fica distante, e eu nao estava distante. Eu acho que com tudo o que
eu vivi, eu me vi com o compromisso de aplicar, escrever esse documento, de participar da formagdo dessas
pessoas que estavam comegando. Também participei da elaboragdo dos trabalhos curriculares do estado, de
educagado fisica. Embora aquele material passou por outros professores e a prépria Secretaria ndo queria, eu
continuo vendo naquela perspectiva, porque eu acho que seja uma das melhores pra nossa area. Avangou bastante.
E eu fui pra escola por compromisso. De poder trabalhar nessa outra perspectiva que era muito diferente de outras
que a gente ja vivia. Entdo fiquei na escola um bimestre inteiro e extremamente apaixonada pelos alunos, pela
regido, pelo local, tanto que eu fui 14 ha pouco tempo e falei pro diretor que corria o risco de ficar mais um bimestre
se eles me dessem a disposigao de ficar mais um ano. Na verdade foi uma pergunta que eu fiz para um professor, o
Ricardo que também trabalha I&.



Pesquisadora: O Ricardo. Eu ndo sabia que ele dava educacgéo fisica Ia. Ele da aula do lado da minha sala.
Entrevistada: Isso, e eu estou a disposicdo aqui.

Pesquisadora: Ele trabalha na infra-estrutura.

Entrevistada: Isso.

Pesquisadora: Entdo ele esta no seu lugar.

Entrevistada: Sim.

Pesquisadora: Entdo, para finalizar, vocé ficou um bimestre para 14, voltou para ca.

Entrevistada: Sim, agora estou disponivel no momento.

Pesquisadora: Entdo s6 com a prefeitura.

Entrevistada: Sim, s6 com a prefeitura.

Entrevistada: Eu acho a tecnologia fantastica, mas eu tenho dificuldade de lidar com ela. Tem coisas que eu nao sei
e que ainda ndo me propus a aprender, mas eu mexo na internet, fagco algumas coisas, digito meus textos, mas nao
sou fissurada. Sou ligada no papel, tudo a médo e depois que eu vou digitar. Ainda ndo consigo sentar na frente do
computador e comegar, é tudo a mao. E quando eu vou digitar eu vou reestruturando. E muito interessante esse
contato com o papel e etc.

Pesquisadora: E essa produgdo agregou valores pra vocé no seu trabalho?

Entrevistada: A producao do trabalho me fez pensar, como professora, que eu podia ir além do que eu ja tinha ido,
ou seja, aquilo que tinha feito na minha especializagdo, monografia, agora era uma outra perspectiva, era pensar que
aquilo que eu estava trabalhando em sala de aula pode se transformar em outros. Porque o portal é isso. Vocé vai
contribuir para a area, que também vai dar suporte aos outros professores para melhorarem seus trabalhos. Eu li
quase todos os materiais que foram produzidos na época e me ajudaram bastante. Fiz copia deles para ter em uma
pasta. Era isso que o portal fazia, mundos objetivos, ampliar essa possibilidade pedagégica da educagao fisica. Ter o
dialogo com outros profissionais, de outros lugares. Isso me fez muito bem e me fez pensar que era possivel fazer
cada vez mais.

Pesquisadora: E como foi quando vocé foi convidada para fazer a produgdo do portal?

Entrevistada: De cada municipio era pra ser convidado um professor de cada disciplina e eu fui convidada. Entao
me convidaram como a professora de educacéo fisica, também ndo sei porque que foi dado la como participar.
Quando eu fiquei sabendo o que era e fui para o primeiro encontro eu pensava que era uma 6tima oportunidade para
eu me interar da tecnologia e que agora eu teria o porqué de sentar na frente do computador. E, talvez fazendo esse
trabalho eu tenha uma forca mais préxima, uma tecnologia e queira ficar na frente do computador. E ai eu fui. O
primeiro ponto é que eu estava gravida e ndo sabia se eu ia ter condigdes de escrever quando eu entendi o que
realmente tinha que fazer. Mas como eu estava dando aula no CEJA, o fato de dar aula para o Centro de Educagao
de Jovens e Adultos, me dava uma outra perspectiva da disciplina, por exemplo, vocé esta a noite no parque, o
parque acontece nos bairros, nas escolas de bairros, e vocé vai para a sala de aula. E o que fazer nesse clima, que
vocé teve agora teoria e praticas corporais em uma sala de aula com 40 alunos adultos misturados com eles,
adolescentes, € ai vocé tem que pesquisar, tem que ler, tem que buscar, que ndo € a mesma coisa de dar aula para
quinta & oitava série e dar aula para o ensino médio. E outra dimens&o. E nesse tempo, procurando e pesquisando,
que eu pensei em escrever sobre esse tema: como pensar o corpo, valores ligados ao corpo que estéo vinculados a
midia, que sdo coisas que eu estava discutindo bastante com eles. E que eles, como adultos, pais de adolescentes,
também traziam para a sala de aula. E na hora de pensar e organizar, depois que eles nos passaram os temas, foi
que eu escolhi o tema que batia com o que eu estava vivendo em sala de aula. E a discussdo desses valores ligados
ao corpo com esses valores que trabalham nas empresas. Entdo eles vinham dizer pra mim assim: “l4 na minha
empresa também tem isso, eles fazem isso que vocé esta fazendo com a gente”. E eu dizia que ndo. La na empresa
de vocés, fazem ginastica laboral, o que é e qual a intencdo da ginastica laboral é que ela faz com que vocé fique
melhor, seu corpo fique melhor para vocé produzir mais, o que € o contrario daquilo. Essa aula em que eu brincava
com eles, a gente faz massagem, brincamos com as musicas, dangamos. Aqui eu quero que vocés olhem para vocés
mesmos e se reconhegam como pessoas, se reconhegam como corpo presente na vida, as dificuldades que tem, o
que tem de potencialidade, eu ndo quero que vocés produzam mais com 0s exercicios, € diferente da relagéo da
empresa e eles ficavam confusos e a gente trabalhava em cima disso. Pensando nessa perspectiva que eu pensei
em escrever a partir daqui. Nao foi facil passar para o papel. A gente quer que o aluno escreva, mas a gente tem
dificuldade de escrever porque a gente ndo escreve. Por exemplo, a gente nao produz texto para levar para a sala de



aula, a gente pega os textos prontos, entdo para vocé produzir vocé leva um tempo. E foi um exercicio extremamente
gratificante, porque vocé se vé capaz de produzir um trabalho.

Pesquisadora: E, eu ia perguntar quais foram as dificuldades e as facilidades que vocé encontrou para fazer essa
producéo.

Entrevistada: A dificuldade era pdr no papel as idéias que a gente tinha e buscar referenciais. Como buscar e
transformar em textos. E nos textos que a organizagao do portal exigia e compreender o que cada chamada la tava
pedindo como fazer um relato.

Pesquisadora: O que seria o conceito de cada recurso.

Entrevistada: O conceito de cada recurso. Como compreender isso pra por no material e entdo eu tinha uma coisa
comigo assim: eu sou uma pessoa extremamente exigente comigo mesma, se eu assumo uma coisa pra fazer eu
vou até o final, por mais que seja dificil e complicado eu fico “ndo, agora eu assumi entdo tenho que fazer”. Entao as
vezes eu deixo de assumir alguma coisa porque eu sei que vou me bater comigo mesma e nao vou conseguir fazer.
E é assim, se eu assumi, por mais que seja dificil, eu tenho que conseguir fazer, e é uma luta individual
poderosissima. E bem complicado isso. Entdo, quando eu entrei, a equipe que foi trabalhar conosco, eu achei
fantastico como eles organizaram. Tanto que eu peguei 0 meu caderno e tudo o que eles fizeram. Até os professores
de educacao fisica achavam que eu era louca. Eu anotava tudo, eu anotava as falas, eu anotava as propostas, o que
significava aquilo, o que o portal trazia de inovagéo, uma série de coisas eu ia anotando para eu ir repensando. E
hoje, se eu fosse escrever hoje, teria que comegar a escrever uns 10 trabalhos. Porque vocé vai pensando tudo o
que vocé ja fez, em questdo de ensino médio, esse bimestre inteiro que eu fiquei na escola, que as criangas te
responderam assim, dava outro trabalho. Para cada contetido, cada série, da outro trabalho pra escrever. E a
dificuldade é com a tecnologia. Embora eu estivesse na secretaria, no CEJA a gente tenha acesso mais facil. Entao,
a dificuldade era no manuseio, de querer sentar na frente do computador. Como eu trabalho em uma disciplina que
ela é muito relacdo de pessoa, o contato com a maquina € muito complicado, eu ndo tenho paciéncia de ficar na
frente da maquina. E eu tive que ter. E isso foi muito interessante, essa coisa de se relacionar efetivamente com as
pessoas. Na verdade eu nao consigo interagir direito com a maquina. Por mais que vocé esté na internet, vocé vé,
aquela coisa, eu acho muito frio. E ai esté a dificuldade que eu tenho.

Pesquisadora: Vocé acha que a tua relagdo com o orientador, que era o validador que a gente até chamava na
época, colaborou na sua formagdo?

Entrevistada: Muito. Porque dai eu mandava e ele mandava de volta, falando o que eu tinha que melhorar. E eu
achei muito legal isso também. Porque € o que a gente espera dentro da escola, das pessoas que estio
acompanhando o trabalho. E era o que ele fazia. Altera isso porque ta confuso, o que me dava uma seguranga, pelo
que eu vejo dessa pessoa que tem que validar o seu trabalho, ela faz essa ponte entre estar pensando junto com
vocé e 0 que vocé estad fazendo e eu gostei bastante desse momento. Embora eu tenha ficado muito feliz pelas
poucas coisas que ela me disse.

Pesquisadora: Quando eu comegar a ter as transcricbes eu comego a fazer a andlise das entrevistas, talvez eu
precise fazer algumas perguntas a mais. E possivel entrar em contato com vocé?

Entrevistada: Nao tem problema. E uma coisa interessante que eu observei quando eu fui convidada, € que assim: o
governo do estado investiu e avangou muito € eu admiro muito pelo tanto de coisas que ele fez em questao de
formacdo. Mas tem um agravante ai nessa questdo. Muitas coisas ndo chegam na escola. Muitas das discussoes
nao entram na escola nem pela via do pedagogo, nem pelo diretor, nem dos professores que participaram.

Pesquisadora: Eu concordo com vocé. Porque a gente vai nas escolas, pergunta para os professores e eles ndo
sabem do que a gente esta falando.

Entrevistada: Os professores ndo sabem pra onde ir com suas turmas e eu digo que olhem nas diretrizes do estado,
mas eles ndo sabem aonde tem. Mas isso deveria ter la. E se ndo achar, vai atras. Eu vejo assim, em alguns
governos, eles investem tanto na formagéo que fica muito ruim o que eles fazem. Porque nao entram na escola.

Pesquisadora: So diversos fatores porque da mesma forma que eu ja tive oportunidade de estar na Secretaria ou
na gestao, e isso esta bem proximo do professor, porque ele é o principal. E a prdpria gestao da escola que esta
fazendo esse trabalho, a Secretaria se ampara muito aqui.

Entrevistada: E como nés no municipio também. E fazem em alguns aspectos. Por exemplo, na escola tiveram
alguns encaminhamentos do diretor que eram recém eleitos muito bons. E teve outras coisas que eu vejo que
acontece, que é assim: a gente nao vai mudar algumas coisas porque a gente precisa ou porque a dinamica de hoje
necessita, mas porque a Secretaria pede. Entdo a gente entrava em confronto, porque ndo temos que fazer o que a
secretaria quer, mas temos que fazer porque é necessario mudar a forma de pensar.



Pesquisadora: Porque a prdpria argumentacdo da direcdo é porque a secretaria esta pedindo. E eles ndo sabem
por qué. E o diretor ndo consegue argumentar e dizer o que ele quer.

Entrevistada: Nos tivemos embates muito sérios esse ano. Até com relagdo ao conselho de classe, as coisas que a
secretaria pediu e ndo consegue participar disso. E o professor querer competir com aluno no conselho. E ainda
brincava com eles: “n6s exigimos que o governo seja democratico que nos chame para discutir o salario, 0 aumento,
plano de cargo de carreira, vamos para a rua para pedir que seja democratizado”. Sé que na escola a gente nao faz
isso. Na escola nés somos autoritarios. E bom pedir para ser democratico, agora, ser democratico em sala de aula
ninguém é. Ta vendo como a gente é contraditério. N6s somos téo autoritarios, nés néo discutimos os planos de aula
com os alunos, ndo discutimos como nds vamos avaliar e como eles podem nos avaliar. Mas nés queremos a
democracia. E é o aluno quem pode transformar nossa maneira de pensar, mas vocé tem que dar voz para ele. E a
gente tem aquele baita chavao: que nds temos que educar, que o cara tem que ser critico, tem que ser aquilo, aquele
outro etc. Como isso, se eles ndo tem nem a chance de falar o que pensam?



APENDICE 4

MODELO DA CARTA DE APRESENTACAO

Caro Professor

Conforme conversa telefénica mantida anteriormente, solicito seus préstimos
para colaborar com a pesquisa Contribuicdes dos Professores- Autores do Estado do
Parana no Portal Dia-a-Dia Educacgéo”, referente ao curso de mestrado que estou
realizando.

Para coletar os dados, tornou-se importante utilizar dois instrumentos: um
questionario e uma entrevista (enviados em anexo). Trata-se de um recurso
fundamental em pesquisas qualitativas que permite levantar a trajetéria profissional e
de vida dos respondentes, o que, nesta pesquisa, possibilitara identificar diferentes
fatores que influenciaram na decisao dos professores respondentes em contribuir com o
Portal. Como no presente caso a entrevista sera aplicada de modo néo presencial, seria
apreciavel, embora ndo imprescindivel, que os itens do roteiro fossem respondidos no
formato de um texto narrativo.

Gostaria de esclarecer que a amostra da pesquisa ora realizada cobre somente
uma pequena parcela dos professores que contribuiram com o Portal Dia-a-Dia
Educacao e, portanto, a sua participacdo é muito importante nesta pesquisa.

Em anexo também estou enviando o projeto de pesquisa — caso queira obter
outras informacdes sobre o estudo — e um “termo de consentimento” no qual solicito a
sua autorizagao para utilizar os dados e as informacgdes prestadas.

Peco sua gentileza, ainda, de enviar os formuldrios respondidos até o dia
XX/XX/IXXXX, pois do contrario ndo havera tempo habil para analisar os resultados e
concluir o relatério de pesquisa.

Agradecendo por sua valiosa colaboragédo, coloco-me a sua disposicao para
eventuais esclarecimentos que considere necessarios.

Atenciosamente,
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MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu , RG

n.2 , estou sendo convidado a participar de um estudo denominado:

“Contribui¢cdes dos professores autores do Estado do Parana no Portal Dia-a-dia educagao.

Sei que para o avango da pesquisa a participacdo de voluntarios é de fundamental
importancia. Caso aceite participar desta pesquisa , responderei a um questionario elaborado
pelos pesquisadores, que consta de questdes fechadas e objetivas, bem como de uma
entrevista em profundidade.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome, ou qualquer
outro dado confidencial, serd mantido em sigilo. A elaboracdo final dos dados sera feita de
maneira codificada, respeitando o imperativo ético da confidencialidade.

Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu consentimento

a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer dano.

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo Mbnica Bernardes de Castro
Schreiber, com quem poderei manter contacto pelos telefones XXXXXX, e Dr? Elizete Lacia
Matos. Estao garantidas todas as informagdes que eu queira saber antes, durante e depois do

estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima mencionada e
compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado a participar. Concordo,
voluntariamente, em participar desta pesquisa, sabendo que nao receberei nem pagarei

nenhum valor econémico por minha participacao.

Assinatura do sujeito de pesquisa

Assinatura dos pesquisadores

Curitiba de de 2006.
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CONSIDERAGCOES SOBRE O NOVO PLANO DE CARREIRA DA SEED-PR

Em marcgo de 2004 foi instituido o novo plano de carreira pela Lei Complementar
n.. 103, de 15/03/2004. Entre 2004 e 2006, essa lei foi complementada com os
seguintes documentos®: Resolugdo SEED n21457/04, de 16/04/2004; Lei
Complementar n.® 106/2004, de 22/12/2004; Decreto n.? 4482, de 14/03/2005 — D.O.E
n.. 7028 de 28/07/2005; Resolucdo SEED, n.® 2007/05, de 21/07/2005; Resolucao
SEED, n.? 2008/05, de 21/07/2005; Resolugdo SEED n.? 2444/05, de 09/09/2005;
Resolugdo SEED n® 2445/05, de 09/09/2005; Resolugdo SEED n.°. 2467/06, de
29/05/2006; Resolucao SEED n°3037/06, de 23/06/2006.

Para melhor entendimento, julga-se relevante apontar algumas mudancas
contida nos documentos mencionados. Uma delas diz respeito a implantacao da Lei
Complementar n.2103 — 15/03/2004: os professores do nivel Il, classe 11 (antes
denominado referéncia) poderao ser promovidos para o novo nivel instituido: Nivel Ill,
classe 1. No entanto, sera necessario obter uma certificagéo, por meio do Programa de
Desenvolvimento Educacional — PDE. De acordo com a Proposta Politico-Pedagdgica

(2006, p.01) apresentada pela SEED, esse programa

[...] foi idealizado durante a elaboragéo do Plano de Carreira do Magistério, [...]
a partir da concordancia entre os gestores da SEED e os representantes do
Sindicato dos professores [...]. Assim, a Secretaria de Estado da Educacéo,
com apoio da Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior,
institui o Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE como uma politica
educacional inovadora de Formagao Continuada das professoras e professores
da rede publica estadual. O PDE foi elaborado como um conjunto de atividades
organicamente articuladas, definidas a partir das necessidades da Educacéo
Bésica, e, que busca no Ensino Superior a contribuigdo solidaria e compativel
com o nivel de qualidade desejado para a educagao publica no Estado do
Parana.

2 Esses documentos encontram-se disponiveis em:

- Pagina do Portal Dia-a-dia Educagéo: http://www.diadiaeducacao.pr.gov.br/
- Pégina da Casa Civil: http://www.pr.gov.br/casacivil/




Por sua vez, para que o professor participe desse programa, é necessario que
ele faca uma prova de selecdo e uma prova classificatéria de titulos. Existe um numero
restrito de vagas para cada disciplina, totalizando 1.200 vagas no ano de 2006,
distribuidas em 17 areas disciplinares. Portanto, o professor selecionado e classificado
nas vagas disponiveis podera ingressar no PDE. Esse programa tera uma duracdo de
dois anos.

Outra mudanca que se julga necessario assinalar refere-se ao item de
aperfeicoamento profissional. Conforme mostrado anteriormente, essa politica de
incentivo visava a participacdo do professor em cursos. De acordo com a Resolugao
2467/2006, fica incluso também a producao de conhecimento. Ou seja, os professores
que produzirem material didatico-pedagdgico para utilizacdo na Rede Estadual de
Educacéao Basica e Profissional (material didatico e instrumental, jogos, testes, filmes e
multimidia implantados na Rede Publica pela SEED; objeto de aprendizagem — OAC
com até 12 recursos, elaborado a partir do Ambiente Pedagodgico Colaborativo e
publicado no Portal Dia-a-dia Educagédo; uma producao do projeto folhas, validado e
publicado no Portal; organizagdo de Livro Publico implantado pela SEED; capitulo de
livro Didatico Publico implantado pela SEED e outras producées como publicacdes de
artigo em periédico indexado com ISSN, capitulo de livro publicado com ISBN, livro

técnico - cientifico publicado com ISBN e organizacao de livro publicado com ISBN.



ANEXOS



SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCA CAO
TABELA DE VENCIMENTO - MAGIST ERIO

ANEXO 1

PLANO DE CARREIRA DA SEED: TABELA DE PONTUACAO

ANTERIOR | SGOC NIVEL | 20HS | 40 HS 10 HS
43 | PES1]NIVEL ESPECIAL | 1 ]21] 360,50 721,00 | 180,25

44 | PES1 | NIVEL ESPECIAL | 2 ]22] 378,53 757,05 | 189,26

45 | PES1 | NIVEL ESPECIAL | 3 ]23] 397,45 794,90 | 198,73

46 | PES1 | NIVEL ESPECIAL | 4 ]|24] 417,32 834,65 | 208,66

47 | PES1 | NIVEL ESPECIAL | 5]25] 438,19 876,38 | 219,10

C3 48 | PES1 | NIVEL ESPECIAL | 6 ]26] 460,10 920,20 | 230,05
49 | PES1 | NIVEL ESPECIAL | 7 ]27] 483,10 966,21 | 241,55

50 | PES1 | NIVEL ESPECIAL | 8 )28 507,26 | 1.014,52 | 253,63

51 | PES1 | NIVEL ESPECIAL | | 9 )29 532,62 ] 1.065,25 | 266,31

52 | PES1 | NIVEL ESPECIAL | 10}30] 559,25 | 1.118,51 | 279,63

53 | PES1 | NIVEL ESPECIAL | '11]31] 587,22 | 1.174,43 | 293,61
ANTERIOR | SGOC NIVEL | 20HS | 40HS 10 HS
54 | PES2|NIVEL ESPECIAL Il 1 ]32] 386,25 772,50 | 193,13

55 | PES2 |NIVEL ESPECIAL Il | 2 ]33] 405,56 811,13 | 202,78

56 | PES2 |NIVEL ESPECIAL Il 3 ]34] 425,84 851,68 | 212,92

57 | PES2 |NIVEL ESPECIAL Il 4 ]135] 447,13 894,27 | 223,57

58 | PES2 |NIVEL ESPECIAL Il 5 ]36] 469,49 938,98 | 234,74

D4 59 | PES2 |NIVEL ESPECIAL Il 6 |37 492,96 985,93 | 246,48
60 | PES2 |NIVEL ESPECIAL Il 7 |38] 517,61 ] 1.035,22 | 258,81

61 | PES2 |NIVEL ESPECIAL Il 8 39| 543,49 | 1.086,99 | 271,75

62 | PES2 |NIVEL ESPECIAL Il 9140 570,67 | 1.141,33 | 285,33

63 | PES2 |NIVEL ESPECIAL Il 10J41] 599,20 | 1.198,40 | 299,60

64 | PES2 |NIVEL ESPECIAL Il [ 11]42| 629,16 | 1.258,32 | 314,58
ANTERIOR | SGOC NIVEL | 20HS | 40 HS 10 HS
65 | PES3| NIVEL ESPECIAL | 1 ]43] 437,75 875,50 | 218,88

66 | PES3 | NIVEL ESPECIAL | | 2 ]44| 459,64 919,28 | 229,82

67 | PES3 | NIVEL ESPECIAL | | 3 ]45] 482,62 965,24 | 241,31

68 | PES3 | NIVEL ESPECIAL | 4 |46 506,75 ] 1.013,50 | 253,38

69 | PES3 | NIVEL ESPECIAL |  5]147] 532,09 | 1.064,18 | 266,04

E5 70 | PES3 | NIVEL ESPECIAL | 6 ]48] 558,69 | 1.117,38 | 279,35
71 | PES3 | NIVEL ESPECIAL | | 7149 586,63 | 1.173,25 | 293,31

72 | PES3 | NIVEL ESPECIAL | 8 |50 615,96 | 1.231,92 | 307,98

73 | PES3 | NIVEL ESPECIAL | 9 ]51] 646,76 ] 1.293,51 | 323,38

74 | PES3 | NIVEL ESPECIAL | 10]52| 679,09 | 1.358,19 | 339,55

75 | PES3 | NIVEL ESPECIAL | (11153 713,05 ] 1.426,10 | 356,52

ANTERIOR |SGOC] NIVEL | 20 HS 40 HS 10 HS
76 | PNI1 ] NIVEL | 1 |54] 515,00 | 1.030,00 | 257,50

77 | PN ] NIVEL | 2 |55] 540,75 1.081,50 | 270,38

78 | PN ] NIVEL | 3 |56] 567,79 | 1.135,58 | 283,89

79 | PNH ] NIVEL | 4 |57] 596,18 | 1.192,35 | 298,09

80 | PNIM | NIVEL | 5 |58] 625,99 | 1.251,97 ] 312,99

F6 81 PNI1 | NIVEL | |6 |59] 657,29 | 1.314,57 | 328,64
82 | PNIt | NIVEL | 7 |60] 690,15 ] 1.380,30 | 345,07

83 PNt | NIVEL | 8 |61 724,66 | 1.449,31 | 362,33

84 | PNI1 | NIVEL | 9 |62] 760,89 | 1.521,78 | 380,44

85 | PNI1 | NIVEL | 10]63] 798,93 | 1.597,87 | 399,47

86 | PNI1 | NIVEL | 11]64] 838,88 | 1.677,76 | 419,44
ANTERIOR [SGOC] NIVEL | 20 HS 40 HS 10 HS
87 | PNI2 | NIVELII 1 |65] 643,75] 1.287,50 | 321,88

88 | PNI2 | NIVELII 2 |66] 675,94 ] 1.351,88 ] 337,97

89 | PNI2 | NIVELII 3 |67] 709,73 | 1.419,47 | 354,87

90 | PNI2 | NIVELII 4 |68] 745,22 ] 1.490,44 | 372,61

91 PNI2 | NIVELIl |5 |69] 782,48 | 1.564,96 | 391,24

C3 92 | PNI2 | NIVELII 6 |70] 821,61 ] 1.643,21 | 410,80
93 PNI2 | NIVELI 7 |71 862,69 | 1.725,37 | 431,34

94 | PNI2 | NIVELIl 8 ]|72] 905,82 | 1.811,64 | 452,91

95 | PNI2 ] NIVELIl 9 |73] 951,11 | 1.902,22 | 475,56

96 | PNI2 | NIVELII 10]74] 998,67 | 1.997,34 | 499,33

97 | PNI2 | NIVELII 11]75] 1.048,60 | 2.097,20 | 524,30
ANTERIOR |SGOC] NIVEL | 20 HS 40 HS 10 HS
PNI3 | NIVEL Il /1 |76 1.101,03 | 2.202,06 | 550,52

PNI3 | NIVEL Il 2 |77] 1.156,08 | 2.312,16 | 578,04

PNI3 | NIVEL Il /3 |78] 1.213,89 | 2.427,77 | 606,94

PNI3 | NIVEL Il 4 |79] 1.274,58 | 2.549,16 | 637,29

PNI3 | NIVEL Il 5 }80] 1.338,31 | 2.676,62 | 669,15

PDE PNI3 | NIVEL Il 6 |81} 1.405,22 | 2.810,45 | 702,61
PNI3 | NIVEL Il |7 |82] 1.475,49 | 2.950,97 | 737,74

PNI3 | NIVEL Il /8 |83] 1.549,26 | 3.098,52 | 774,63

PNI3 | NIVEL Il 9 |84] 1.626,72 | 3.253,45 | 813,36

PNI3 | NIVEL Il [10|85] 1.708,06 | 3.416,12 | 854,03

PNI3 | NIVEL Il /1186 1.793,46 | 3.586,92 | 896,73




ANEXO 2

EXEMPLO DE OAC PUBLICADO NO PORTAL

Pia-a-dia _
@dycacio

rtal Educacional do Estado do Parand

Situacdo do AP Publicado

Autor: MARCO ANTONIO CORREA DIAS
Estabelecimento: JBAD BETTEGA C E - E FUND MEDID
Ensino: ENSiND NEDID

[oiscipina: [ LinGua porruGuEsA / LiTERATURA
Conteddo: DISCURSO ENQUANTO PRATICA SOCIAL

Cor do conteddo:

0 Estado do Parani sempre fora retratado em diversas artes como Litersturs, Misics ou Pinturs, talvez por suss riquezes natursis, ou mesmo pels riquezs cultursl de seu povo. Alguns nomes importantes de nossas
wrtes foram contemporineos de Tasso da Silveira.

Andrede Muricy, critico musical e smigo do poeta esteve o lade de Tasso, desde & época da revists Fests, mmmm-dmnmm-uwwmw-ammﬂemm
Nesta mesma revists, houve também s participagio do importante misico parsnsense Brasilio Miberé, o qual musicou um poema de Tasso, intituledo "0 Canto Absoluto’

Ji nas artes liteririss, 8 poetisa Helena Kolody (1312 — 2004) manteve lagos de smizede com o poets. Mesmo nio participando diretsmente da Geragiio Espiritusiists, Helens Kolody possuis em sua obre & mesma
docilidede e simplicidede encontradss na poesis de Tasso.

Para nos sprofundarmos mais, seris interessante conhecer os poemas de Tasso do livro Cangdes & Curitiba, e estabelecer relagbes enire eles e sigumas poesias da paransense Helena Kolody.
0 smor de Tasso peio Parani expressado no livre Caagdes & Caritiba, reflelem o quanto s capilsl paransense fors importante pars « sus sdolescéncis.

Em nota final deste livro, Tesso demonstra seu amor pels terra natak: “Sob & comogdo profanda de imerecidas homenagens que me preston mey torrdo natal nestes iitimos tampos, Guis rever sm minka pobre obra os
POCNaE & 8% Prosas que me vieram exastamente, 20 fongo de minka vida, do smor enorme & esse torrio querido. (..) Sio menos de tris dezenas de canges. Mas bastam & revelar a perenidade do men amor.”
Também podemos encontrar este mesmo fascinio pela terra nas poe de Helena Kolody, demonstrando em alguns momentos uma sintonia com a
temdtica espiritualista de 0. No livro Viagem no Espelho de 1988 hd, por exemplo, poesias como “Carroga de Tolda", “Cantiga de Roda” ou “Cataratas
do lguagu” que demonstram seu amor pelo Estado do Parand. Muitas vezes, Helena & mais explicita nesse amor, como podemos ler na poesia intitulada
“Curitiba, meu amor”, sintese de toda sua paixido por esta terra dos pinheirai:




Teaso da Siveira Toi, no Fio de Jeneire, o representanie parsnsense mais expressho de Segunds Gereglo Modernisis Eapiriusisis. O enfoque de sus poesis predusiu grende comogphe i secedede da época,
detmndo #té Mewmo o8 “PIpEE" do modernEEmo, BUrprescs. [m seu tempe, declercu Mirie de Amdrede nums cilsgio de contrecaps do lwo Paro Cante (1962) “Taeso da Sifveira represents am fawtaema quaee
fermportivel, spavorando o castigande 8 majoris de nosrsr comeeibncias intefectunis. O autists, sibm de ferer grands porsis, como se don por desling criar, lcaegs tembim ot afiures do grands poeis™.

Liedn oy treche da poesds “Incompreensio”, do e O Caets Abs(ato [15498) qus Leved Now Sxplgue WM BOUCT BODIE 0 “PEver™ Clado por Mirke de Andrede:

“hpdwbel wg v tapd de chistal wove | Tew Samges, como sm vinho de vida, / & olerici -8 #od Fomear db U jor crastador | pels sede dafimite. | Mes & min s Ligs tinkd mawchas lavcivas dos memi IBloR, /b oF Bomreas
fimbam won ifbios /com o sede fnfiaits, [ o fnfieita fmparesa

Com suas podsiss, GUESS SSMEle pfegends & cfmlisninms, [aeso femels & leiler i pureis de slma. Towve pod missds “walvar o pove Brawileire, Irfeads -5 sabrador dou bombms da Wervd—. Todos oF seur povman, lads
eena possia seceits seam solemidads, recowirs aqui & vas dnica rarko de ser. Tewlar remissdo pare & bawanidads, », sivavie de remisake comseguids, re-introduric aa terrs a imocimcis perdida ™ [FILHO, Adeniss. Puro

[

Tanzo desermmoivey ern sus iemidics enpirtusiivis sigune sspecics que o diferencisrem dos demueis cantempesinecs meus, como o profursde smes & Deus, so fterno, o incansiel sgredecimento § Neturer, eets
eomo Truts de mardeslaghs do smor de Dewn pars & homem Com oo [FS0UNE Mver &M Bel par turss podlics seu leibsr & um eatsds de reflexlo dos valoren crintion perdidon:

“A bors fomgs 4o awebacia de minks slwa infiaits, | g Rora longa oF incomsciiaci da Beiaca, /3 Bors fange S0 profesds sequecimants de Desrl " (RILVERA, Tenss du. O Camts Abeoipto, 1948

Percebe-ue nitidements om seu Bwo de 1940, O Ganto Absolets sus Lotsl devogho crimtl - “Mer costo e alegrin, Seakor. / MeE cants de plenitede, | Porges existes, Sealor.” Leis sbales wm fragments de
“Contempiagho™ sm gue o poete Uze B+ de pripris sescrighs 08 BT ETE, PATE MEREEELIT BEUS BETEATHNLON:

M, guardar (Com & minka CORICIRNCEE de BT 1§ 0 mE MElido de eterwidade, /& dbeclala fnochecis | degrela Bivore pErE [ et 8O pd OF CONEE Ib deabaka sobve o CHE. "

Certa wer Ands ade Murity, imporianis eritcs musical ¢ e o de dpoca, ler @ seguints dechar ache: A obra de Tanso de Sivews abre clareiras de Exlase puro o de belers ardents na sgilagis descants olda de poeain
e 5 BT EEIL™ (MURBCY, Andr s, Pere CERets. 1861

O que webe 8 pens lembrer § gque i muleos sulores desconhecidon do grende pibilico, & i mesme por professores, on qusis o detedos de lede pele critics Weviviae e, cormeguertemente, nie conheckios do
o ande pablice. | ume pone, pois it lirile & mulls o neees conhetiments et i o, Termss uma | iesurs flouinaime. A chias de Tosas culi i pars guern deasjar 82 sgv olunder Msls, Meams Gue § trikies § ighede,

Tewwo da Efveirs desempenhou imperiante papel para @ histiris da nosss Liersturs Bresileirs de Segunds Gersgllo Modernists. Buscou enconirer & poesls em seu meis pure esisde. Proourou, sirevis de sus
religiosideds, eecrever sobre lovnas "elernos™ pars os homane,

Tenmo de Sikveirs fnleceu mo Rio de Janeirs - R no dis 0 de derembro de 1360

Msmmo nio B8 tends § terlers delg 167 contempleds 1Wds 0 QU PrECCNIZOU PErE § IUMancede, 0T BUS 0bT S, PSOSIMSE CONBIGeT i Io CAMo WLTIoNa, PO B Renfum dos pactes de e agEo cepRtusiints couls tic
ehevada conmider agiio, conforme esis deciarsgio do encritor Adonies Filho: “Teswso de Silvoirs peneirou ne poesis clerne e for do seu tems o iems de sue poesin.” (FILHD, Adonies. Dave Cardo, 1847}

Sugestio de Leitura
Catagaria: Livre
Sobrememe:
Home:
lo do Livro:
Edigla:
Local da Publicacdo:
Editora:
Disponivel em (enderego WEB): l www taucultural com. br
Ane da Publicagbo: l 1960
Comentdrias: -

Segunde o eritice Merbris Fugdnio Gomes, Regresso 3 Orighm [1960), “Yevels & iuls purs Holi 6 1ETHLTE hUMBNE U6 § possls 06 Teaso Lilve jb tonhs deslerids, Porgue ScTEEcdE de UM kewe Lom RoSLEgS,
Tepienents um alts (ruels sepitus (GOMES, Fugbnia. Joreal & Commercio. 1959)

Heb wiriws po-emins gue mproximem o leitor do esplrfuslisme celélico, mmos regielrsde de obes de Tesss, come por exemplo “Tuis de Adiio”, “ Jerdim Fechedo”, “Presengs™, Dulres poesiss, pordm, svidencism menos
wuli religissideds do sulsh, tamo o “0 Aussnls”, "Heturne” & 0 Bunde™,

Categoria: Livre

Sobrenome:

Mome:

Titulo do Livre: ETAS o : antologia critica
Edigla:

Local da Publicagda:

Editm

Disponivel em (enderego WEB): ] v Ataucultur sl com. b

Ang da Publicagdo: ] ]

Comentdrios:

Mesta importante antolagia de postas do Modernismo, hid a possibilidade de ler poesias de Tasso da Silveira, coms “Cangla”, “Fronteira”™ & fazer possivels comparagies enatre
estilos de outros autores modernistas da época, relaclonados nedte Nvro,

Categoria: Livro
Sobrenome:

.HD'IT\E:

Titule do Livro: . Pur ko

Edigio: [

Local da Publicagfo: -F!Jl:l de lanesrn

Ed-rtorl.' a.

Disponivel em (endereco WEB): "'"1‘

Ano da Publicaglio: | 195

Comentérios: .

Purc Canto & talvez & mais importante compilagho de livros do pocts Tasso da Silveirs, publicads. Estio na integrs, pecsias dos livros fio d'Agea, A alma herdica dos homeas,

Alegorias do bomem nowo, As imagens scesas, O Canfo absoluto, Alegria do muwnds, Candos do campo de batalha, Cortemplacio do sternc, Puro Canio e Regresso & Origem. Indicado
para quem deseja ter um maler conhecimente acerca da obra de Tasso da Silveira, o livro traz cronolegicamente sua obra de 1918 a 1960,




Imagens

Comentdrios & outras sugestdes de Imagens:

Sempre & importante - tanto p. o professor, quants pars o sluno - visualizar & imagem do sutor o gual estudamos. & imagem apresentada tem este objetivo, Fazer conhecer, por
meio de um desenho, a imagem do poeta. Observe que este & um desenho madernista, elaborado pelo pintor russe Dimitr Ismaillovitch ne ano de 1961, quando da sua permanéncia
mo Brasil. Um dos poucos retratos que se tem conhecimente de Tasso da Silveira.

Para saber mais sobre este pintor medernista, consulte o sitio:

Sitia

Titule do Sitie: A Histbria da Literatura Bra; a

Disponivel em (enderego web): http:f finbervow. nce.ufri.brf ~clodo/literatu
Acessado em nol: Kowembro/ 2004

[ — - T

Sitle sienpl r de maneirs bem sucinta toda & trajetdria da Liter: desde a Literatura de Informagcle atd o Modemismo. 0 sftla tambédm destaca as
autares par eases da Parnasianisma, Simbalisme ¢ Moderndame, este Oltima farends referéncias de avtores, tem o principais obras,

Titule do Sitio: Clube Culturall 5
Disponivel em (endersgo web): hitp://www.culturall.com.br/poesiafadomirbacca.asp
Acessado em (mésana) Novembro/2004

Comentérios:
Heste sitio hd vma interessante entrevista do poeta gadcho Ademir Bacca, coordenador do Congresso Brasileiro de Poesia, Bacca j& escreveu diversos livros. Para quem procura por
“férmulas migic P, se fazer poesia, no decorrer dests entrevista Bacca procurs dar & devids “receita™,

Titule do Sitie: Modernismo ne Brasil - Segunds Geraghe - Itaucultur, Tasse da Silveira
Disponivel em (enderego web): hitpzf /i itavculturalorg.br faplicexternas fenciclopediafpoesiafhome findes.cfm
Acessado em (mis.ana): Novembrof2004

Camentirios:
Ha vocf encontrard farta iformacio sobre a Segunda Goragio Medernista o seus autores, Ha, também, outras informagies sobre a vida o obra de Ta
obre o aular, procure & dire da phgina, o neme de Taiso na dos postas, Pressionando sabre esta Hgagho, abrird, em hipartesta, comend

s & Videos
Categoria: Video
I Cidade de Curitiba
Secretaria de Turlsma
Secretaria de Turlsma

Local da Publicas Bo: Curitiba

Ano:

Meponivel em (enderego webl): | Wttp:/ fmibclientd.terra.com.br/MIBGetPolnter.aspk tMMEDIA=2T 5027

Comentdrio:
se DAL o professor-avtor, Harcos Antdnio, destaca a obra Canples & Curitibe, na qual 0 poeta Tazso da Silveira demostra o seu amor b capital
resenta a beleza da agem curitibana: s8o as pragas, as igrejas, as ruas, o3 parques, o8 monumentos, o religio ¢ a rua das flores, enfim, & natureza da
tads em werso por Tass

tesse sentido, o video sugeride permite gue s& conhega um pouco da belers dos principals pontos turisticos da cidade de Curttiba. Além dos pontos turisticos, o video aprese
infra-estrutura do transporte coletivo & as belezas dos monumentos curitibanos.

O wideo esth dispondeel em:




Daquela época pars cé, muitas col mudaram na histéria de nosso
exemplo, as carrogas d m o3 Gnibus gue carregavam m ageirs do fol se transf
memdria dagquele tempo ainda perm.
Tasso da Silveira possul uma poesia intitulads do Assunguy” gue comegs assim:
u wou pels svenide smpls | ¢ lengae, & Buminsds, | ¢m gue hi palicion & Térres & capoles de owo e guides | como se de welhs estemps | da infincie Bumensds, / como ss e velha sstemps / gue tendo me 1é2 sanher™
finc SILVEIRA, Téaso da. Cawpdis & Caritiba, 1955)

Confesso que desperta uma certa curl al rua da capital paranaense Tasse esth se referinde. O nome desta rua ndo existe mais, pois ela
mudou wirias veres de nome. 14 fol ch Conselffreiro Carrdo almente chama-se Aus Maters [ome.

asnse, a furs XV de Movembro, fol primeiramente chamada de Rue fmperadriz. Na década de 78, ne trecho compreendido
entre 3 Av. Lwiz Xavier & a Aua Pres. Faris, pas minada Aua des Flores. Porém, o nome de Rues XV de Sorembro, sinds continua,
que o priprio pova ndo aceita, ou faz questdo de omitir. £ o caso do largo Cel. £ndas, ainda hoje chamado por Lergo da Ordem, em virtude de a Igreja da Drdem

A mudanga representa transformacio. 0 homem busca de tempos em tempos, nomear seus locals de passagem, prestando homensgens & personalidades #, muitas vezes acaba por
madificar nomes de | CUrSE & FUSE POF SULFDE m. ignificativos.

D pocta Tasso da Silweira também tem seu nome representado numa raa em Curitiba. Exta rua cstd situads no bairro Jardim das Américas. Recemtemente fol in do o Farol do
Saber Tasso da Silveira, no bairrs Pinhelrinho, para homenagear o g de poeta.

As ruas cumprem um papel importante n méria do pove o, certaments ao ler este APC, vocd encontrard nomes de contemporiness de Tasso da Siiveira gue tiveram sous Rames
atribuldos & ruas & avenidss da capital pa SENEE.

Investiganda
Titule: Qual poesia & humanidads et precisanda?
Tewto:

Fropondo A ades
Re-Criaglo Podtica

#) Produgie de poesss. Proporcionsr sos slunce mamentos de descordrepie com lefurs, declemegio, fustrsgio o cisgio de permes. Abvidedes (omo eslss dessmvolvern nos slunce » (ristivdeds, o interesss, #
wonlade w o gowla da er posmis. Trebalhar ccem mumica flelre & =om) § um don recursss que desperism noe sducandos o desejs da cenhecer @ Inguegem padlics, Sugirs § seguir stivideden que propsr cisnario
desconiragio e, ludicarnenie, o interesse pels producio de texio em verss.

Frimeirsments, [coms estsmes ssiudends [eeso de Sdwwira) escolhe une paesias dewss sulor, como per exemphe:

"Cantiga®

“Hd esta agonia J do plo de cada dia... / Wi o mes cansago e o teu cansago, f nossa pobrers comovida J e nossa dor. f Was hi, tambdm & palsagem silenciosa f de minha vida, e tua
vida, / o cdu de tarde luminosa, f alto e serens, deste grande amor...” (in SILVEIRA, Tasso da. Alegria do Munde, GRD, Ria de Janeirs, 1940)

FRGEM SOMEnts & Rurs do posms sem debatd bo ou snelink do. Depsin dines, Pifd § SUS HUNOE DA GUE CHMIEM BT LM Tolhe Be pape] Separeds Que deverl, pealeriormente, el Fecoriade. Apde recoriarem
Eodes sn palewsen desin poesis, pege pare que 0w shanos es ernbar sihem ¢ o cologuem em um recipiente (Copo, seco plistice, bigels, eick Alguém, do grupo, comeqs » (rejiirsr do recipbente o papeirinhos com e
PalnrEn; § medide que ©s peinT e vio seinde, 9B sunos deverda oecrev e numa cutre folhe de peeel,

Apda Der e (FEfr o Lodis B8 DA N 00 [ECIMTLEN ¢ LO00S 08 Sundn LeTEm produzsto Seul bl o, Cade Muns SprEserts pans B Urms, o resultico de seu trabaiho. Mo detee de D OROY Cionls Lma disdusndo
Final, pois muitas des porsiss e o sié sem "wentide”. [xplique 50 BUND QUE PENe B8 TSI EVET WM poewis, B8 pelew s nEe Burpem do neds, 0w que os poeiss spenes “escodhern” deter minedes prlaw ws por sceso,
rman que e conelrugis do lesdte shes vio sdguirinds sertids,

Esin stividede pode farer com gue o shurd desoubias & smportbocis de escris & com inso messr responssbilidede no oo de satrewer.

Abiwduin 7.

- Pogl parE o SRS CONEIrLem temen podlicca &M foms te ScrAatiods COM o NOME O8 MUl onde cles Moram. Apbs felo o LENs, ENCEMINGG PIE 08 SOUCENG0E UME PESGUITE BSOS & MOTE 08 NS &N gue.
morem. Lels & umne exselents svddede pers, simulisnesmenie, desemeoieer § cristrvidede Po “menejo” com e palevres 8 ismibdm em descobriv 8 historiegretia des ruse da cidede onde o8 slunes mOremL Ume dda
e snwarde worie montes peméie com on texdon [scréwlicon] B com a biogesfie des ruse da cidsds,




Categoria: Video
Tituls: A BABEL D& LUZ
Diregla: | SYLVID BACE

Produtora: Usina de Eyma

Durag 8o {hhomnim): | nDa

Local da Publicagfo: II:IJIl[I'lBl

.ﬂﬂd: [ ez :

Disponivel em {enderego web): | http:f fwww.geocities.com astrolablo_98 /luz. wmv

Comentario:
Tass0 da Silveira e Helena Kolody tém muito em comum: post rofessores, contemporineos ¢ atuantes nos movimentos cultu do Parand de seu tempa. Hi ainda o fé refletida
na poesia de ambas, comao s¢ pode perceber na poema “Apslo™ {I94I} de Helena Kolady:

"Ensina-me ienhnr & palavra ewata, / A grande palavra reveladora ¢ fecunda [ Que devo clam clamar & clamar f Para acord mos que adormeceram, § A conscifncia do seu

o da Silveira e de Helena Keledy - jd apresentada pele auter desse DAL - &, tambdm, interessante conhecer o filme “A Babel da luz®,
captas o briltho & a eipiftualidade da posta p aenge, ® 0% demonstra neste premiado curta-metragem de 1992, Nels, a surpresndents sfriz
Helena l:oltdy canl canvidando-nos 4 passear por suas pals o debate sobre a relagho entre espiritualidade
nto na obra de Helena Eolody guanto na de seus contemporinead, idade entre of posmas de Ealedy ¢ od de
Tasso dc Silveira.

084.: 0 endereco wab o redicionard pars um clip sobre o filme "A Babel da Luz™.

Disponivel no scerve de: Juratan R 5. da Cruz




PEFipE Interdiscipl
Titulo: A paesis em outras Sreass do conbecimenta

Tanto:

A poesia & uma das artes mais antigas que o hemem encontrou para s manifestar. Com ela, o homem pode ver representados diversos aspectos de sua sociedade, desde 2
dondineia de problemas sociais, a realidade politica, como também aspectos relacionados a0 meio ambicnte,

Tasso da Silveira, como b e lew neste APC, possuis om sua poesia uma temitica religiosa, porém hi diversas possias que ret m ndo someonte este aspecto, mas muitos outros,
Vocé saberia dizer qual & o clima predominante do Estado do Parand ou qual a vegetagio tipica de nosso Estado? Pels entiio, podemos nos valer da poesia
para conhecermos também o nosso cliima. Isto &, os conhecimentos da Geografia estéo presentes, também, ni ulas de |iteraturae. Por exemplo, na poesia
“Curitiba da Infincia Morta® do livro CangSes 4 Curitiba, hd uma grande descrigio da vegetagio e clima nas manhis curitibanas:

“Curifiba der colinar reaver /e dox pinheirair hierdticor J rob or profundor céue, J Coritiba dax primaverar mediterriinear [ com ox pesregueiror floridor [/ & ox cipresier e o
cedros [/ de pure e nlitide perfil,”

O professor podera trabalhar questdes como Meio Ambiente, Clima e a preservacio da natureza por meio das poesias de Tasso que
possuam esta tematica, Serd que ainda existe essa "Curitiba® citada pelo autor? Por que razao Curitiba foi considerada nas Gltimas

décadas como capital ecologica? Nosso cima tem mudado nas Oltimas décadas? Podemos perceber que a poesia poderd ser um
excelente “incentivador® de pesquisa. Seria importante ver se ha vegetacdo por todos os bairros da cidade, bem como, o que se esta
fazendo para a preservacio das espécies em extingdo como o pinheiro, simbolo de nosso Estado, por exemplo.

0 medmo aplica-ie & cutras disciplings. Yeja a riquora de informagies que 1o pode encontrar na medma poddia de Tasdo, "Curitiba da Infincia Morta™;

“Curitiba do chataris da Praga 19 de dorembro, Jdai ruinad da alte de 8, Frandics, / da igrefinhs da Gldria, bimbalhande uni iinod de briagueds ro freico ar matinal, S Curitiba da
Capedi J:i‘ Rogdrio § {...) Coritiba do Paticio Pdblico [/ com o fage chedo de minféilas J & o Japol odxdnde fe crepdicwo. / Doi bamhadder da J‘QU. erde f com of ewrcaliplor ¢
“ha L

Percebe-se uma nostalgia, vivendada pelo autor: Aqui, por exemplo, pode ser explorada um pouco mais as disciplinas de Historia e
Geografia, Nas aulas de literatura podera ser refletido a cerca da formacho e da manutencio dos locails, ruas, bairros, monumentos,
etc da cidade. Sera que os pontos, da ddade, apresentados na poesia de Tasso, ainda permanecem? O que mudou daquele tempo para
ca? O importante & estabelecer sempre gque possivel comparaces entre as realidades vivenciadas no passado e as atuais para que os
alunos percebam que ha uma continuidade histdrica.

Copymght @ 2003 = Portal Iduceconsl do Intado do Passnd
» da Evtads de Educagho do Parand
Ay, hgus Verds, 2140 « Warde + CIP BOZ40-500 Curtiba-PR « Fone: (41) 33402300
Dwres valvide pels Colepar
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