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Resumo

As politicas de formagao continuada de professores tendem ao uso da educagio a distancia
(EaD) incorporando as novas tecnologias, o que resulta no uso intensivo do computador e da
internet. Esta nova forma de EaD tem provocado um significativo debate publico sobre seu uso,
resultando em injustificadas criticas extremamente desfavoraveis a EaD. A presente pesquisa visa
oferecer subsidios para que o debate das politicas de formagao continuada de professores possa se
dar de forma menos danosa a EaD e mais favoraveis a qualidade da formagao dos professores. O
objetivo central da presente pesquisa foi entender a EaD nas politicas de formagao
continuadas de professores. Para isso investigou a capacidade, ou adaptabilidade, dos professores
da educagdo basica para participarem e aproveitarem adequadamente de cursos de formacao
continuada baseados na EaD utilizando como suporte tecnolégico os computadores e a internet. Foi
utilizado como objeto de analise o curso de Gestao Educacional (GESTORES), oferecido de modo
semi-presencial, para 6000 alunos, entre 2005 e 2007. O convénio foi estabelecido via 6rgao da
Secretaria de Educagao do Estado de Sio Paulo (SEESP), responsavel pela formagao continuada: a
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP). Como conclusio pudemos verificar que
as politicas no campo de formagao continuada de professores, que se utilizam da EaD baseada no
uso das novas tecnologias, necessitam serem mais adequadas ao publico atendido. Da forma como
téem sido conduzida acabam por precarizar a formagao docente e excluir parte dos profissionais, ao
invés de proporcionar sua inclusao.

Palavras chave: 1. Educagio a distincia. 2. Formagio continuada do professor. 3. Politicas publicas. 4.
Politicas educacionais. 5. Tecnologia educacional. 6. Descentralizagao.
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Abstract

Policies for teachers’ continuing education tend to resort to online distance learning (DL).
This has implied intensive use of computers and the Internet. Significant public debate on this new
form of DL has led to unjustified, extremely unfavorable criticism. The present research provides
elements allowing public policies for teachers’ continuing education to be discussed in a way that is
less detrimental to DL and more favorable to the quality of teachers’ education. The present
research tried to understand the place of DL in the policies for teachers cointinuing
education. It investigated the capacity or adaptability of basic education teachers to participate and
appropriately take advantage of continuing education courses based on online DL. Its analyses
focused on a hybrid course of Education Management (GESTORES) taken by 6,000 pupils between
2005 and 2007. Such course was established through an agreement with the Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagggicas (CENP - Coordination of Studies and Pedagogic Norms), the department of the
Secretary of Education of Sdo Paulo State (SEESP) in charge of continuing education. As a
conclusion, the policies for teachers’ continuing education based on online DL need to be better
suited to their target public. Otherwise, they will end up weakening teachers’ education and excluding
part of these professionals instead of including them.

Key words: 1. Distance Learning. 2. Teachers’ continuing education. 3. Public policies. 4. Education policies.

5. Education technology. 6. Decentralization
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1 Introducao

O objetivo inicial desta pesquisa era entender a presenc¢a da educagao a distancia (EaD) nas
politicas publicas no campo de formacao continuada de professores no contexto de descentralizacao
— processo pelo qual tem passado o pafs nos ultimos 23 anos, a partit da promulgacio da
Constituicao Federal de 1988. No entanto, com o desenvolvimento da pesquisa passamos a perceber
que as politicas de formagao continuada tendiam ao uso desta metodologia incorporando as novas
tecnologias, o que resulta no uso intensivo do computador e da internet. Esta nova roupagem da
EaD provocou um significativo debate publico sobre seu uso e suscitou uma série de criticas
excessivamente negativas a seu respeito. Nesse debate, percebemos que havia muita desinformagao,
ja que muitas idéias e concepc¢oes de EaD eram completamente desconectadas da realidade e das
possibilidades que esta metodologia oferece, chegando mesmo a demonizar o seu uso, entendendo-a
como sendo o fim da educacdo. Assim, nos encontramos chamados a entrar nessa discussao e nos
posicionar em relagao a questido, o que acabou por gerar um capitulo especialmente voltado para a

matéria.

Utilizamos como objeto de analise o curso de Gestio Educacional (GESTORES)
implementado em 2005 pela Secretaria da Educagao do Estado de Siao Paulo (SEESP), em parceria
com a Faculdade de Educa¢io (FE) da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e



oferecido de modo semi-presencial, para 6000 alunos, em sua maioria diretores de escolas da rede
estadual. O convénio foi estabelecido via 6rgao da SEESP, responsavel pela formagao continuada, a
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP). Esse 6rgio tem tido um papel de
destaque nas politicas publicas educacionais dos diversos governos, por isso entendemos necessario
incluir inicialmente um capitulo sobre a CENP e parte do processo histérico de como suas diretrizes
para a formagdo continuada de professores chegaram as praticas baseadas na EaD. Isso feito,
entraremos propriamente na pesquisa, cujo objetivo central foi entender a EaD nas politicas de
formagdo continuadas de professores. Um dos objetos de analise investigar a capacidade, ou
adaptabilidade, dos professores da educacdo basica de participar e aproveitar adequadamente os
cursos de formagio continuada baseados na EaD utilizando como suporte tecnologico os
computadores e a internet. Em outras palavras, pretendemos compreender se as politicas no campo
de formagao continuada de professores, que se utilizam da EaD baseada no uso das novas

tecnologias, estio adequadas ao publico atendido.

E importante esclarecer que atualmente, quando se trata de EaD, tanto para o curso em
questao, o GESTORES, quanto para diversos outros casos recentes, estamos tratando
essencialmente de EaD baseada no uso do computador e na internet, nao sendo possivel fazer essa
discussao sem entender o impacto das novas tecnologias de informac¢ao e comunicagao (TIC) na
sociedade e na educagao atual. Desse modo, sera apresentada no Capitulo 2 uma visio panoramica
mundial contextualizando esta conjuntura. No Capitulo 3, apresentaremos uma visao geral da CENP
e o campo de formagao continuada de professores. Procurando entender o processo de escolhas,
decisOes e as articulagdes de poder por meio das quais a CENP se consolidou. Tais processos sao
passiveis de ser mapeados por meio de pesquisa documental em jornais da época, artigo e teses de
atores que compuseram as equipes nos momentos das resolugoes e deliberagdes. Essa abordagem se
dara de forma superficial, pois ndo é esse nosso objeto de pesquisa e, portanto, nao faz sentido nos
aprofundarmos no tema. No entanto, serao fornecidos elementos que possibilitem a compreensao
das intervengdes nos processos de elabora¢do, promulgacio e implementagio das politicas de
formagao continuada de professores, incluindo o processo que se estabeleceu ao longo da oferta do
curso GESTORES. Sera possivel também verificar e discutir a coeréncia e a adequagao dessas
politicas no que diz respeito aos aspectos qualidade, atendimento, abrangéncia e capacidade de
adaptagao do publico alvo, distantes das mesas decisorias e dos gabinetes que implementam tais

politicas.
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No Capitulo 4 nos aprofundaremos na discussao sobre a EaD. Procuraremos diferenciar o
que ¢é essa metodologia das experiéncias de precarizacio da educagdo. Discutiremos os impactos das
novas tecnologias na EaD e as possibilidades apresentadas ao campo educacional. Por fim,
contextualizaremos o uso da EaD no ambito das politicas de formagao de professores, tanto inicial

quanto continuada.

Apresentamos a pesquisa de campo no Capitulo 5, em que faremos diversas analises por
diferentes instrumentos para verificar e entender se os professores brasileiros tém perfil adequado
para os cursos de EaD baseados nas novas tecnologias. Tais analises abrangem os alunos do

GESTORES e o perfil dos profissionais da educagao basica brasileira.

Faremos nossas consideragdes finais no Capitulo 6, em que também apresentaremos as

conclusdes da presente pesquisa.

1.1 Justificativa

Ap6s anos de discursos democratizantes, nos documentos e nas propagandas oficiais, e agoes
descentralizadoras na educagao basica, varios foram os impactos no campo de formacao continuada
de professores. Um desses impactos foram as politicas voltadas para a utilizagio da EaD neste
cenario, fazendo-se necessaria uma analise. As politicas de descentraliza¢ao atendem uma conjuntura
mundial que coloca o cidaddo como um ente solitario e socialmente fragilizado. Assim, nao se pode
desconsiderar os impactos que a globalizagdo trouxe para os campos social, profissional, economico
e politico, pois os reflexos dessas mudangas no profissional da educacio sao enormes. Deve-se
considerar ainda que as mudangas provocadas pelas novas tecnologias e a internet nos mesmos
campos sao também significativas. isso posto, acreditamos ser importante entender o contexto que
articula as politicas de formagao continuada de professores e verificar, segundo as teorias de campo
de Bourdieu (1998), como os atores envolvidos contribuiram para a constituicao do cenario atual.
Faz-se necessario também entender se ao receberem cursos e aperfeicoamentos utilizando a
metodologia da EaD moderna, os profissionais da educagiao estdo sofrendo um processo de
precarizacio ou nao. Tal analise podera contribuir para uma visio mais precisa do campo de

formagao continuada de professores no Estado de Sdo Paulo, identificar as concepgdes de educagao,
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de educador e de formagdo presentes nas politicas educacionais, bem como verificar se essa

metodologia atende as finalidades a que se propoe.

1.2 Delimitacao do Problema

Tal qual os diversos assuntos de interesses coletivos area da educagio, a formagao continuada
de professores vem se construindo por meio de luta constante entre a vontade politica dos
representantes oficiais dos governos em seus variados niveis e os diversos 6rgaos de classe
representantes dos profissionais de educagdao. O processo recente de globalizagio, aumentou a
fragilizacao das relagoes de trabalho no mundo e acelerou a fragmentacdo do individuo que, junto
com as politicas neoliberais de estado minimo, afastaram ainda mais o governo da sociedade civil.
Na histéria recente, por diversas vezes ocorreram féruns de discussao, longas jornadas nacionais para
se chegar a um consenso e surpreendentemente, contrariando os processos democraticos

participativos, decisdes unilaterais foram tomadas pelos governantes.

Na ultima década, foram efetivadas reformas educacionais no pafs em estreita
ligacio com os novos padroes de regulacio estatal que culminaram, mediante um conjunto
de medidas de politicas do governo federal, em novas configuragbes dos padroes
curriculares em todos os niveis e modalidades de ensino. Tais modificagdes no campo
institucional-educativo, em geral, foram concretizadas sem levar em consideracio nem as
reivindica¢es histéricas do movimento dos educadores, nem as inumeras e diferentes
experiéncias desenvolvidas pelo pafs pelas institui¢es responsaveis, com significativa
participacdo dos educadores. Sem duavida, qualquer avaliacio das a¢bes governamentais, em
especial, no governo de FHC, revela a pratica da tomada de decisGes unilaterais; a op¢iao
por nio dialogar com representa¢ées do setor publico enquanto desenvolvia uma politica de
ampliacio da participagdo de multiplas instancias do setor privado na formulacio e
implementagio de politicas da educagio; a falta de didlogo com as entidades representativas
da area; a indugdo do esvaziamento de processos autonomos de construgido de projetos
institucionais das IES pela submissdo aos objetivos vinculados aos resultados das estatisticas
educacionais. Pode-se caracterizar tais procedimentos como uma forma tecnocratica de
gestdo, submetida aos ditames de agéncias internacionais e que reiteradamente
desconsiderou as representacées legitimas dos educadores (ANPED, 2006).

Como fruto de trabalhos e discussdes anteriores, foi realizado em agosto de 1994 um
simpésio denominado Plano Decenal e a Formagao de Professores, precedendo a Conferéncia
Nacional de Educagao para Todos, realizada em Brasilia. Na ocasido desenvolveram-se atividades
que foram um marco importante no Pacto pela Valorizacio do Magistério e Qualidade de Educagao,
que rezava varias medidas importante para a atividade profissional do magistério. Contrariando este
pacto, o governo federal cria o Fundo de Manuten¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e

Valorizagao do Magistério (FUNDEF), definindo outras metas e principios para a valoriza¢io do
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magistério, principalmente retirando sua responsabilidade financeira e funcionando como um indutor
fortemente orientado nas medidas economicas. Conforme a prépria fala do entio Ministro da
Educacao:

Tomamos a decisio de nos afastar de tudo que fosse execugdo e com isso
interrompemos os projetos ainda experimentais. Tratamos de concentrar a a¢do do governo
naquilo que nos parecia o essencial para melhorar a qualidade na educagio fundamental,
iniciando o exercicio do que eu chamava e chamo de um papel de lideranga na mudanga do
sistema.

Nao podiamos e ndo podemos obrigar os estados e municipios a esta ou aquela

politica, mas estando no governo federal, podfamos induzir um processo de mudanga
(SOUZA, 1999, p.20)

Assume-se assim o rompimento do didlogo e, principalmente, coloca-se o governo federal no
papel de formulador de uma politica educacional que teve como eixo principal a diminui¢ao das suas
responsabilidades na execu¢ao dos programas e uma forte transferéncia descentralizadora para os
municipios. Percebe-se que tais medidas se aproximam das diretrizes neoliberais formuladas pelo
Banco Mundial (BIRD) a partir da década de 1970 (BIRD, 1971, 1974, 1980, 1995) e seu presidente
na época, MacNamara (1968, 1972, 1987), que visavam uma maior aten¢ao ao atendimento da

crescente demanda educacional sem comprometer os orcamentos dos paises do terceiro mundo.

E neste contexto descentralizador que as diversas politicas voltadas para a formacio
continuada de professores foi sendo formulada. O autoritarismo e a orienta¢ao economicista, frutos
de um estado de direito restrito, imposto por uma ditadura militar pela qual o pafs passou de 1964 a
1985, deixaram muitas herangas na area da educa¢ao. Mesmo apds mais de 20 anos da extingao dessa
ditadura ainda sao diversas as situagcbes em que as formulagbes das politicas publicas apresentam
resquicios deste passado. Compreender o papel da CENP na formacao continuada de professores,
enfocando com especificidade as politicas de EaD, certamente ajudara a entender um pouco melhor

o ensino publico e os balizadores da politica educacional.

1.3 Procedimentos Metodoldgicos de Investigagao:

O objetivo central da presente pesquisa foi entender a EaD nas politicas de formagao
continuadas de professores, para isso uma extensa analise das politicas implementadas desde a
regulamentacio pela Lei 9394/96 permitindo a formagao supetior em EaD foi realizada. Como
instrumento para analisar se tais politicas impactam negativamente ou positivamente o campo de
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formagao continuada de professores, decidimos investigar a capacidade, ou adaptabilidade, dos
professores da educacdo basica para participarem e aproveitarem adequadamente de cursos de
formagao continuada baseados na EaD utilizando como suporte tecnolégico os computadores e a
internet. A investigacao se deu a partir de um curso de pds-graduacao que foi oferecido nos anos de
2005 a 2007 e que se destinava a uma formagao /ato sensu em Gestao Educacional, o GESTORES.
Investigou-se os procedimentos metodolégicos envolvidos na dimensio da EaD do curso, se
estavam adequados aos alunos. Como resultado, foi possivel conhecer quais fatores metodologicos
sao relevantes para a melhor qualidade dos cursos de formagao continuada de professores e inclusive

entender se as criticas ao uso de EaD, para esse publico, realmente sao condizentes com a realidade.

Entendemos que é importante voltarmos a demarcar que quando se trata de EaD, tanto para
O curso em questdao, quanto para diversos outros casos em que a EaD esta em discussio, estamos
tratando essencialmente de EaD baseada na internet, assim, ndo da para fazer esta discussao sem
entender o impacto das TIC na educagio e sociedade, principalmente no que diz respeito ao dominio
destas tecnologias. Por isso, fizemos analise partindo dos indicios que nos possibilitariam entender e
diagnosticar esse dominio, principalmente aquele existente antes do inicio do curso. Acreditamos que
as analises nos fornecerao elementos que possibilitam a compreensio e a verificagado da coeréncia e
da adequagao das politicas de formagao continuada de professores no que diz respeito aos aspectos
qualidade, atendimento, abrangéncia e capacidade de adaptagdo do publico atendido as novas

tecnologias de EaD baseadas no computador e na internet.

Como eixo principal de andlise e pesquisa, além das fontes documentais, foram utilizados os
dados do Censo dos Profissionais da Educagao Basica realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em 2003 e os dados do Relatério Final da Avaliacao
dos Alunos do curso GESTORES. Foi também realizada uma analise dos dados presentes no
TelEduc utilizado durante o curso, além de também inquirirmos os 6 mil alunos do GESTORES por
meio de um formulario eletronico respondido via internet. Esse procedimento foi escolhido, pois o
acesso aos alunos, apos trés anos de conclusao do curso, deu-se via o banco de dados do curso na
plataforma de EaD utilizada, o TelEduc, que permite o envio de mensagens para os alunos via email

para enderegos que estejam fora da plataforma.
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Para anilise das respostas foi usada a defini¢do de um perfil de um aluno ideal a partir dos
parimetros de Alfabetismo Digital. Tais parimetros estdo mais bem definidos em capitulo préprio’.
Dentre as analises pretendidas, nos interessa muito aquela que leva em conta o publico atendido,
com idade mais avangada e, por isso, pouco afeito as novas tecnologias, além de ser composto por
profissionais bastante exigidos e, por isso, sera necessario conhecer quais foram as condi¢oes
materiais e temporais para a realizacio do curso. E provavel que o uso destas tecnologias nio tenham

sido favoraveis a parte dos alunos e que outros tenham enfrentado dificuldades por falta de tempo.

Dessa forma, as inten¢oes da pesquisa de campo foram: mapear o quanto a parcela em EaD
ajudou ou nao; o quanto o uso do computador atrapalhou ou nao a aprendizagem e a participagao;
verificar se as estratégias educacionais para EaD foram eficientes, se foram bem aceitas, se criaram o
resultado efetivo ou se foi a partir das aulas presenciais que o curso fez sentido. Buscou-se também
quantificar aqueles que fizeram os trabalhos em EaD, quantos efetivamente acessaram o TelEduc e
se o fizeram por meios proprios ou auxiliados por outra pessoa. Enfim, o objetivo era identificar
quantos alunos tinham condi¢des materiais e temporais de fazer o curso em EaD mediado pelo
computador e pela internet. Pela enquete, investigamos ainda quem ja tinha email, Orkut, Blsg ou

Homse Page antes do curso.

Assim, pretendeu-se também averiguar quanto tempo disponivel os Gestores tiveram para
fazer as atividades em EaD, como se deu essa organizagao e se foi atribuido aos alunos um tempo
"oficial", via Diretoria de Ensino ou Portaria da Secretaria de Educagdo. Acreditamos que esta
investigacdo seja importante para o aperfeicoamento dos proximos cursos, uma vez que estes
continuam a ser ofertados. Por ser um assunto na pauta da atual conjuntura brasileira, a discussao
acerca da EaD e as politicas de formacao de professores trata-se de um tema relevante. Sem
desconsiderar que um dos eixos da presente pesquisa é o entendimento das politicas de formacao

continuada que, em sua grande maioria, sao baseadas na EaD.

Passemos agora para o Capitulo 2, no qual faremos um panorama mundial atual,

contextualizando a pesquisa.

I'Tépico 6.1.2 Alfabetismo Digita.
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2 Contexto Mundial

A apresentagao de temas em processo de mudanga (globalizagiao, neoliberalismo, nova
divisao do trabalho e individualiza¢do), incluindo aqueles que dizem respeito aos campos da Escola,
sociedade e trabalho (trabalho e tecnologia, sociedade da informagio e comunicagio e novas
tecnologias em educagdo), além das consequéncias educacionais apresentadas em descentralizagao e
fragilizacado do trabalho docente, tém por finalidade somente contextualizar o panorama mundial
atual no qual a presente pesquisa se insere. Por ser toda essa conjuntura enormemente influenciada
pelo desenvolvimento das TIC, foi incluida uma apresentagao a respeito destes impactos em novas
tecnologias em educagdo. Sem querer dar respostas ou aprofundar cada um desses temas,
entendemos que esse contexto influencia e promove diferentes transformagdes na sociedade atual.
Sem entendé-lo ou considera-lo, as analises ficariam fora de lugar e nao refletiriam a complexidade

do momento vivido neste inicio de século.

2.1 Processos em Mudanca

Ao pensar em formagao continuada via EaD no contexto de descentralizagdo é também
necessario tratar dos temas contemporaneos que criaram a conjuntura das politicas publicas atuais.

Certamente que, entre varios, quatro se destacam como importantes para entendermos as mudangas



na sociedade e na atividade humana: a globalizac¢do, a orientagao politica neoliberal, a nova divisao do

trabalho e a nova forma individualizada de inser¢ao do sujeito no mundo.

2.1.1 Globalizacao

Muitas vezes os dois primeiros conceitos — globalizaciao e neoliberalismo — se confundem,
mas na realidade sio termos que definem conjunturas distintas; entretanto, certamente
complementares. O conceito de globalizacao, segundo Aratgjo (2001), surge a partir das mudangas
ocorridas desde a década de 1960 e 1970 no sentido de uma “superagdo das fronteiras e uma
acentuagao da internacionalizacio” (BOYER apud ARAU]JO, 2001, p. 5). Isso significa que ha uma
nova forma de organizagao geografica do comércio, da produgio, da informagdo e da circulagao do
capital que ndo se restringem mais a paises, partes ou regides do planeta, mas envolvem todos estes.
Contudo, essa acentua¢do da internacionaliza¢ao nao significa melhor redistribuicdo dos bens ou
capital, muito pelo contrario, tem se mostrado perversa, aumentando a fragilizagdo dos mais pobres e
concentrando as riquezas em poder dos mais ricos, tornando as distancias entre estes maiores.

As tendéncias globalizantes da modernidade sao inerentes as influéncias dinamicas
que acabo de esbogar. A reorganizagdo do tempo e espago, os mecanismos de desencaixe e
a reflexividade da modernidade supéem propriedades universalizantes que explicam a
natureza fulgurante e expansionista da vida social moderna em seus encontros com praticas
tradicionalmente estabelecidas. A globaliza¢io da atividade social que a modernidade ajudou
a produzir é de certa maneira um processo de desenvolvimento de lagos genuinamente
mundiais — como aqueles envolvidos no sistema global de estados-na¢bes ou na divisio
internacional do trabalho. Entretanto, de modo geral, o conceito de globalizagiao é melhor
compreendido como expressando aspectos fundamentais de distanciamento entre tempo e

espacgo. A globalizacido diz respeito a inser¢do entre presenca e auséncia, ao entrelagamento
de eventos e relagdes sociais “a distancia” com contextualidades locais (GUIDDENS, 2002,

p.- 27)

E importante entender o conceito de modernidade apresentada por Guiddens, pois ajuda a
fixar os conceitos fundantes das tendéncias atuais. O autor refere-se a modernidade a partir de
institui¢des € modos de comportamentos que surgem na Europa depois do feudalismo e que vieram
a tornar-se mundiais no século XX. Segundo ele, “a modernidade pode ser entendida como [...]
equivalente a0 mundo industrializado”. Porém, certamente nao se considera esta como sendo a tnica
dimensdao, pois o capitalismo com seu sistema produtivo, mercados, competitividade e
mercantilizagao do trabalho pode ser considerado outra dimensao, ambas perpassadas pelo controle

e informac¢iao como forma violenta de coordenar as atividades sociais.
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Briunner (1998, p. 151 e 152) fala que a globalizagdo — incluindo a modernizagdo — nao
passaria de uma norte-americaniza¢ao da cultura em nivel mundial. Em sua afirmacao, leva em conta
a industria cultural, por meio da qual a cultura americana dominava, nos anos 1990, o mercado de
filmes e produgoes de televisao, com cerca de 79% do mercado mundial e o fato de que quase trés
quartos dos programas de computador sio em lingua inglesa, aspectos relevantes no contexto

globalizado.

Ja para Touraine (20006, p. 36), a globalizagao nao significa uma nova etapa da modernidade,
ou uma nova revolugao industrial, mas “ela intervém no nivel dos modos de gestio da mudanga

histérica.”, que ele chama de um modo extremo de modernizagio capitalista.
Araujo (2001) define a globalizagao a partir de quatro processos de mudanga:

1) A intensificagao do comércio internacional, impulsionado pela liberalizagio dos mercados,

a partir dos anos 1970.

2) A desregulamentagio e internacionalizagdo dos mercados financeiros, a partir dos anos

1980.

3) o desenvolvimento das novas tecnologias provocaram uma revolugao nas comunicagdes €
no processamento de informagdes, o que possibilitou o desenvolvimento do transporte de

mercadorias redistribuindo e transformando o modo de produgao como um todo.

4) A intensificagdo dos investimentos externos das multinacionais provocando a forte

internacionalizac¢ao, ou globaliza¢ao da atividade economica.

Segundo Chesnais (1996) o termo “global” surge nas escolas norte-americanas de
administracio de empresas, nos anos 1980 e, em pouco tempo, ganha a imprensa econémica e
rapidamente ¢ assimilada pelo discurso politico neoliberal. O termo globalizagaio esconde na

realidade outros interesses maiores.

Os grandes industriais japoneses, cuja economia continua sendo uma das
mais fechadas, mas cujos grupos estdo entre os mais internacionalizados do mundo,
apoderaram-se desta expressdo para definir uma visio de novo mundo “triadico” que estaria
nascendo. Estimular o “globalismo” significa, para eles, fazer o seguinte chamado aos
dirigentes industriais e politicos americanos e europeus: vamos parar de brigar por questoes
menores e bobas, como cotas de importacio e de que modo nés manejando a politica
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industrial, vamos tomar consciéncia de nossos interesses comuns e cooperar! De fato, as
publicacbes que fazem a mais extremada apologia da “globalizacio” e do  “tecno-
globalismo” apresentam esse mundo que esta nascendo como “sem fronteiras” (borderless,
titulo do livto de 1990 de Ohmae) e as grandes empresas como “sem nacionalidade”
(satateless, expressao empregada pela influente revista Business Week, 1990). (CHESNAIS,
1996, p. 23)

Expressdes camufladas nos ideais liberais de liberdade, livre concorréncia e adaptagio ao
desenvolvimento técnico. Certamente, esta grande cortina de fumacga esconde interesses diversos,
como a ampla liberaliza¢io do comércio internacional e a maior liberdade no fluxo de capital entre
os diversos sistemas economicos locais (paises) e regionais (blocos econéomicos) de forma que, como
disse Chesnais (1996), “as empresas tenham absoluta liberdade de movimentos e que todos os

campos da vida social, sem exce¢ao, sejam submetidos a valorizagao do capital privado”.

O papel das novas tecnologias de comunicagao neste cenario tem uma importancia enorme.

Com os recursos propiciados de comunicacao global e instantanea aliado a desregulamentagao das

economias e liberalizacdo das fronteiras, todo o setor produtivo passa a ter uma capacidade de

investir e desinvestir e também de por em concorréncia as diferengas dos precos das forcas de

trabalho entre regides do globo, permitindo inclusive a implementagao e expansao da terceirizagao.

Isso tudo propicia a fragmentagao de processos de trabalho, que colocados de maneira generalizada
pelo globo, tém provocado uma nova divisao internacional do trabalho.

[..] sem a implementagdo de politicas de desregulamentacio, de privatizacdo e de

liberalizagdo do comércio, o capital financeiro internacional e os grandes grupos

multinacionais nio teriam podido destruir tdo depressa e tdo radicalmente os entraves e

freios a liberdade deles de se expandirem a vontade e de explorarem os recursos
econ6émicos, humanos e naturais, onde lhes for conveniente. (CHESNAIS, 1996, p. 34)

Temos assim uma dupla realidade, uma mundializa¢ao da produgido, do capital e da divisio
do trabalho, mas ndo temos um “governo mundial” que regulamente toda esta nova conjuntura. O
que assistimos ¢ uma grande e avassaladora onda de expropriagio da vida, dos direitos sociais
coletivos, da perda da soberania dos povos. Uma onda sem controle de nenhum tipo, em que o
limite é o esgotamento dos recursos ambientais, a guerra, a fome e a miséria da grande maioria para
saciar os descjos e prazeres de lucro de uma pequena minoria. E claro que este processo nio é

hegemonico nem livre de contradigoes.

No campo tedrico a globalizagdo é compreendida de distintas formas, desde aqueles autores

cooptados pelo capital e que defendem as implementagdes, bem como os criticos que se opoem aos
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rumos do capital, encontram-se no meio do caminho autores com posi¢oes diversas. Aratjo nos
apresenta uma classificagao esclarecedora.
O debate sobre a nocio de globalizagdo tem se desenvolvido a partir de um
conjunto de questdes que podem ser assim resumidas: a) definicdo: a natureza e as
especificidades do fenémeno; de b) medida: resisténcias e indicadores empiricos relativos a
presenga e extensdao do fendmeno; c) cronologia: davidas sobre a novidade do processo e
sua periodizagdo; d) explicagdo: a globalizacio como um processo explicativo o como aquilo
que deve ser explicitado; e) julgamento normativo: os efeitos ( positivos ou negativos) da
globalizagdo para nag¢des, estados devam classes e grupos.
A partir dessas questdes ¢ possivel identificar quatro posi¢oes nesse debate: 1) os
hiper-globalistas ou radicais, que surgem numa primeira onda da literatura  sobre

globalizacdo (Hay e Marsh, 2000) 2) os céticos ou rejeicionistas; 3) os transformacionistas; e
4) os criticos. (2001, p. 7)

Os primeiros sao aqueles que véem na globaliza¢do um processo inevitavel, um novo passo
ou era na histéria. E interessante notar que duas linhas ideoldgicas estdo presentes neste grupo: a
neoliberal e a de origem marxista. Enquanto a primeira entende a globalizagio como o “triunfo das
forcas impessoais do mercado sobre o poder estatal” (ARAUJO, 2001, p. 8), para a segunda
representa “o triunfo da forma opressiva do capitalismo global” (ARAUJO, 2001, p. 8).

Para os céticos, uma visao critica ao processo de globalizacao se descortina. Estes apontam
diversas falhas no pensamento neoliberal de abertura de mercado, afirmando que a atividade
econdémica mundial ja foi maior, como no perfodo anterior a Primeira Guerra. Afirmam também
que as companbhias transnacionais sao raras e, na sua maioria, encontram-se enraizadas em economias
nacionais. De tal modo, a mobilidade de capital nao significa investimento global, este continua
localizado em moldes nacionais, ficando o Terceiro Mundo fora do circuito do grande fluxo tanto de
capital como comercial. Assim, a globalizagao é definida como uma nova forma na relacio centro-

periferia.

Os transformacionistas entendem que outras for¢as atuam nos processos de globalizagio,
histéricos e contingenciais, marcados por contradigdes. Deve-se considerar que a transformagao da
espacialidade e da temporalidade proporcionadas pelas novas tecnologias de comunicacio e
informacao, junto com as facilidades e velocidade que o desenvolvimento dos transportes propiciou,
alteraram as relagoes e interconexdes nas diversas dimensdes da atividade humana. Assim, esse grupo
considera a globaliza¢io como um fenémeno social multifacetado e diferenciado, que se desenvolve
nos distintos dominios da vida social, extrapolando a dimensido politico-econoémica das visoes

anteriores.
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Os criticos sao considerados por Araujo como uma “quarta onda” nos estudos sobre a
globalizagao.

Para estes globalistas criticos, portanto, a globaliza¢do deve ser compreendida
como resultado contingente de ordem social de mdltiplos processos que sio, a0 mesmo
tempo, sociais, econdmicos, politicos e culturais. Estes processos, que interagem de forma
especifica e contingente e se desenvolvem de forma desigual no espago no tempo, sido
complexos, contraditérios e se contingentes sofrem resisténcias. [...] assim, apesar de
questionarem as visGes que conferem papel causal, explicativo a globalizagio, ¢ central na
concepgao desses autores considerar o papel positivo que as idéias sobre globalizagido

podem desempenhar a na configuragio (estruturagdo) dos contextos econémicos, sociais e
politicos nos quais vivemos. (ARAU]JO, 2001, p. 16 e 17)

Como podemos perceber, as diversas concepgoes e defini¢oes de globalizagao nos levam a
discutir quase que diretamente o neoliberalismo, ou pelo menos este esta sempre presente. Porém, sé
entender a globaliza¢do nao basta para entender o neoliberalismo, bem como faltam elementos para
entender os processos de fragmentacdo e fragilizacio das relagdes de trabalho e emprego. Vale a
pena salientar que ambos os processos se traduzem em politicas educacionais e que seus impactos
interessam significativamente aqueles que trabalham no campo da educag¢ao, uma vez que as politicas

implementadas e seus reflexos estdo presentes no dia a dia desses profissionais.

2.1.2 Neoliberalismo

Podemos entender o neoliberalismo como uma corrente ideolégica que influenciou
principalmente a politica e a economia. Chama-la de “neo” nio significa considera-lo uma nova
forma de liberalismo — dos ideais Liberais de Locke — mas sim, propiciar novas interpretagoes dos
principios liberais e das idéias de Adam Smith de que a “mao invisivel” do mercado o regularia,
associadas as idéias de que o Estado nao deveria intervir na economia. Ou como afirma Bresser-

Pereira (2010, p. 52)

O neoliberalismo, por sua vez, nio deve ser compreendido apenas como um
liberalismo econoémico radical, mas também como uma ideologia hostil aos pobres, aos
trabalhadores e a0 Estado de bem-estar social.

Com a crise economica vivida no inicio do século XX, provocada por fatores como a quebra
da bolsa de Nova lorque, o desemprego em massa nos EUA e Europa, a baixa produgao industrial e
a estagnagao da economia mundial, o que resultou em duas guerras, foi formulado em Bretton
Woods, em 1944, uma nova concepgao de economia, a economia regulada pelo Estado, seu principal

formulador foi Keynes. Surge, entdo, o que passa a se chamar de Social-Democracia, ou “estado de
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bem estar social”. Economia e empregos sio regulados e protegidos pelo Estado, incluindo os

direitos trabalhistas e a seguridade social (BONFA, 2002).

Apbs a crise do petréleo na década de 1970, com a inflagdo crescente, baixo superavit, e
perda de lucro, uma estratégia foi formulada no sentido de superagao desta crise. Assim, negando os
conflitos e problemas do capitalismo inicial, rompe-se com o modelo social-democrata e se retomam

os principios do Liberalismo, daf o nome Neoliberalismo.

Um dos principais opositores as politicas do estado de bem estar social, Hayek propunha
que este controle do Estado levaria a uma situa¢ao de empobrecimento e servidao. Autor do livro
intitulado “Caminho da Servidio”, publicado em 1944, sustentava idéias como: “Nao temos
alternativa sendo aderir aqueles principios morais basicos que tornam possivel a economia de
mercado, ou seja, os principios da propriedade privada, do mercado competitivo, da concorréncia e
tudo mais”. Principios estes que, junto com aqueles formulados por Friedman — “Quanto maior o
ambito de atividades cobertas pelo mercado, menor o nimero de questdes para as quais serao
requeridas decisdes politicas” — levaram a mudancas profundas nas politicas mundiais, pois

O neoliberalismo defendia que a atuagio do Estado retardava o processo de
realocagdo dos capitais dos setores industriais ultrapassados para aqueles surgidos com a
terceira revolugdo industrial. Defende assim completa liberdade de mercado e total

afastamento do Estado na produ¢ido e na intermediagdo das relagbes entre patrio e
empregado. (PRATA, 2007)

Ao assumirem o governo em seus paises, tanto Regan nos EUA, como Thatcher no Reino
Unido, iniciaram um ciclo de reformas de cunho neoliberais que resultaram num processo mundial

de reformas politicas, sociais e econdmicas cujos principios eram, segundo Bonfa:

. Paradigma da liberdade econémica, da eficiéncia e da qualidade;
. Economia de mercado auto-regulavel;

. Estado minimalista;

. Desregulamentacao do trabalho;

. Projeto de desestatizagao (privatizacao);
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. Desqualificagao dos servigos e das politicas publicas.

A competi¢do, a concorréncia e coalizdo de interesses nao sao novidades, o que é novidade ¢é
que paises que antes estavam no campo de embate agora formam um bloco tnico, ou pelo menos
negociam neste movimento, e assumem um papel hegemonico nas politicas e economias
internacionais. Nas palavras de Touraine (2006, p.35) “As intervencbes do Estado nao devem mais
servir para manter em vida empresas nao competitivas ou para conferir garantias a certas categorias
sociais por razdes politicas e a contrapelo de toda a racionalidade econémica”. Com a forte indugao
das agéncias monetarias internacionais — Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional — os
paises de terceiro mundo tiveram que abrir suas economias, flexibilizar leis, diminuir o tamanho do
papel do Estado Nacional, quer em privatizagodes, quer nas concessoes, desregulando o mercado. Em
ritmo avassalador, assistimos na década de 1990 uma neoliberalizacio mundial. O poder econémico,
junto com o poder militar impoe a0 mundo uma unica via que torna mais pobres os pobres e mais

ricos os ricos. A racionalidade economica assume o papel principal no palco da vida humana.

2.1.3 A Nova Divisdo do Trabalho

Esta nova conjuntura apresentada tem promovido uma profunda alteracdo nas relagdes de
trabalho. Principalmente com a nova revolu¢iao industrial com o desenvolvimento das novas

tecnologias e as novas formas de organizac¢ao da produgao.

O processo de inovagio tecnolégica em andamento tem motivado o surgimento
de novos padrées de gestdo da produ¢io e organizacdo do trabalho, acompanhados, em
grande medida, pela desregulamentacio da concorréncia intercapitalista. Certamente a
condugio neoliberal das politicas macroeconoémicas estd no cerne da evolugio mais recente
da competicio desregulada favorecida pela revisio do papel que o estado possufa na
dindmica capitalista desde a grande depressio de 1929. Na questio do trabalho, por
exemplo, percebe-se que este encontrou condi¢ées de emancipagio, na maioria dos casos,
quando a concorréncia intercapitalista apresentou maior grau de regulagiao publica. Fala-se,
portanto, da intervengdo do estado.

Desde o dltimo quartel do século XX, porém, a concorréncia intercapitalista
desenvolve-se cada vez mais de forma desregulada, impondo ao trabalho situa¢oes de forte
degradacio. Do mesmo modo, este Estado encontra-se menos instrumentalizado e incapaz
de dar conta do amplo processo de concentragio e centralizagio dos capitais em nivel
mundial. Como conseqiiéncia, termina-se assistindo a conformagio de uma nova divisio do
trabalho pelo mundo, com repercussdes nio despreziveis para a produgdo e consumo
nacionais. (POCHMANN, 2004, p. 15 e 16)

Com o fim da estabilidade do Sistema Monetario Internacional, na década de 1970, pela

quebra da paridade direta entre o ouro e o délar americano, as novas tecnologias e¢ o fim da Guerra
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Fria, entre outros fatores, temos uma nova organizagao do setor produtivo. Antes concentrada nos
paises centrais, protegido pelos Estados Nacionais, com programas de politicas de prote¢ao ao
trabalhador, baseadas na verticaliza¢io da produgao, agora com a concentra¢ao do capital e com o
avango das corporagdes transnacionais, a produgao foi reorganizada geograficamente em grandes
cadeias produtivas. Ainda segundo Pochmann, a partir de novos padrées de produgiao, como a
especializacao flexivel e a desverticalizagdo do processo produtivo, novos paradigmas como downsize
e reengenharia entre outros, determinadas areas do mundo tornaram-se estratégicas e centrais, quer

localmente, quer globalmente.

Essa nova distribuicdo geografica da produgao, aliada as novas tecnologias tem provocado

um sentimento de inseguranca, quer pelas exigéncias de maior produtividade, quer pelos constantes e

crescentes processos de terceirizagao. Com a facilidade de mobilidade de producio, as corporagoes

transnacionais tém buscado regides onde a carga tributaria é menor, as leis ambientais mais precarias

e as protegoes e salarios dos trabalhadores sao mais frageis. Assim, os locais onde os trabalhadores

sa0 mals organizados sdo vistos agora como fatores de queda da produtividade e de redugdo das
taxas de lucro.

Em consequéncia, as institui¢des e as politicas caracteristicas desse perfodo foram

questionadas e a crescente aceitagdo do receituario neoliberal levou a adogio de politicas de

desregulamentagdo com vistas a liberar os mercados da rigidez imposta pelos trabalhadores
organizados. (ARAUJO, 2001)

Hoje encontramos cada vez mais modelos informais de contratagio ou sub-contratagio.
Cada vez mais, o nimero de empregos formais diminui, aumentando em propor¢io maior os
trabalhos precarios e menos virtuosos da producao. Esse efeito cascata nos empregos, em primeiro
lugar nos processos de terceirizagdo, posteriormente na contratagdo precaria (temporarios,
prestadores de servico, contrato sem registro), é seguido de uma extensa rede de sub-contratagao que
chega até o servico domiciliar; muitas vezes passando pela via das cooperativas de produgao. Temos,
assim, uma empresa transnacional, como a automobilistica, vendendo em suas mercadorias produtos

fruto de trabalho domiciliat.

Ja n3o sio poucos os estudos internacionais que destacam as profundas
implica¢ées das transformagdes que vém ocorrendo na estrutura industrial sobre o trabalho.
Acompanhando a globaliza¢io econémica e as novas tendéncias de realizacio da producio,
tais transformacdes tém constituido cadeias produtivas que se transformam em varios niveis
de fornecimento, ao contrario das estruturas formadas pelas grandes empresas e seu enorme
conjunto de fornecedores, predominantemente durante o fordismo.
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Atendendo as necessidades de flexibilizagdo da produgdo e adequando-se a logica
do atual estagio de desenvolvimento econémico — baseado mais na dindmica do capital
financeiro do que do produtivo — esses novos arranjos se caracterizam pela tendéncia ao
enxugamento das empresas por meio da externalizagdo de partes do processo produtivo
para terceiros. Esse movimento em cascata acaba por configurar a cadeia de produgio em
um conjunto de diferentes niveis de provimento. (LEITE, 2004, p. 240)

Essa forma de produgio, inclusive incentivada por sindicatos, governos e sociedade civil,
resulta muitas vezes na constituicdo de cooperativas de trabalho ou produgiao. Com galpoes e
infraestruturas doadas ou financiadas pelas empresas ou pelos agentes citados, seus trabalhadores, na
maioria das vezes mulheres, chegam a desenvolver domiciliarmente jornadas de trabalho com mais
de 12 horas diarias de segunda-feira a segunda-feira. Como o resultado final de ganho é proporcional
ao trabalho produzido, ¢ comum a presenca no trabalho de mao de obra infantil — filhos ou netos
dessas mesmas mulheres — quando nio a participagao da familia toda na produgao. Cabe ressaltar
que nesta forma de producgao, o trabalhador niao tem garantidas a estabilidade e a seguridade social,
entre outros fatores que foram conquistas historicas da classe trabalhadora frente ao modelo de
capitalismo selvagem dos séculos XIX e XX e que agora se apresentam completamente

fragmentados.

Dentro do quadro apresentado emerge um impasse nas relagoes entre educagao e trabalho. A
légica que mantinha o sistema social em funcionamento, como um todo organico se desagrega.
Tedesco (1998, p. 52) nos apresenta que no capitalismo de estado, havia na formacao do cidadao
uma forte conexdao com a formacdo para o trabalho. Conexdo esta estabelecida na promessa da
incorporagao de todos no mercado de trabalho. Este era um ponto forte de coesao social. A partir
das mudangas no capitalismo apontadas anteriormente, nota-se que estd aumentando a distancia
entre os que trabalham em atividades de conhecimento intensivos e aqueles que ainda atuam nas
areas tradicionais, e sdo estes os excluidos do trabalho. A incapacidade apresentada pelos novos
modos de produ¢ao em manter a promessa de incorporar toda a populagao de forma estavel, quer
pela precarizagao das relagoes, quer pelas formas flexiveis incorporadas ao setor produtivo, tanto na
produgdo quanto na contratacao. Tudo isso gera um processo de desestabilizacao social, levando a
educacdo a ocupar um lugar contraditério. De um lado sem sentido por ndo garantir um lugar no
mundo do trabalho, de outro, as exigéncias por um conhecimento cada vez mais intensivo exigem
uma formacio constante e exaustiva. F nesse ambiente que se encontram os professores. Mas antes

de passarmos a tratar do tema educagao, ainda falta situar o individuo neste contexto.

36



2.1.4 Individualizacio

Como consequéncia das mudangas provocadas pelas politicas neoliberais em nivel mundial e
pela globalizacio das economias, tem ocorrido, aliado a nova divisio do trabalho, um recente
processo de desinstitucionalizagao da sociedade, ou seja, o rompimento das instituigdes classicas
como: familia, igreja, escola, Estado e emprego. Essas mudangas e transformacdes nao colocam mais
o sujeito dentro de uma estrutura, que além de condicionante, lhe dava sentido e determinava grande
parte do seu destino e do seu papel social. O novo contexto, agora, “coloca o individuo no primeiro
plano da cena” (DUBET; MARTUCCELLI, 2000, p. 237). Isso significa que o sentido de existéncia
e de papel social do individuo na sociedade atual mudou significativamente. Valores que antes
funcionavam como uma bussola orientando a vida das pessoas no oceano coletivo, agora sao
substituidos por um vago conceito de coletivo e predomina a idéia de que cabe somente a si os
determinantes e escolhas. De tal modo, os fracassos e sucessos dependem daquilo que

individualmente fazemos ou conseguimos colocar em agao.

O individuo hoje encontra-se como um ente separado da sociedade. Assim, coloca esta e a si
mesmo sob suas necessidades e desejos pessoais, sobrepde sua vontade independentemente das
necessidades coletivas, perdendo desta maneira o sentido de conjunto. Nascido do ideario Liberal da
liberdade individual, o individuo encontra-se exacerbado no presente tornando-o vazio e insatisfeito.
“Acreditando ser autbnomo, é mais dependente que nunca da sociedade e da manipulagao comercial
das identidades e das necessidades” (DUBET; MARTUCCELLI, 2000, p. 239). Fragmentado, pois
perde a capacidade de entender-se como ser social e produto de uma coletividade, acaba tornando-se
escravo de si mesmo. Passivo de controle e subordinagao, encontra-se grandemente influenciado e
conduzido pela midia de massa. De sujeito e cidadao, passa a cliente e consumidor. Essa mudanga
tem provocado profundas marcas na sociedade contemporanea. Enquanto o cidadao é alguém que
tem consciéncia do outro, do bem coletivo, o individuo nega esses valores, pois seus direitos
individuais vém em primeiro lugar.

. como de Tocqueville ha muito suspeitava, libertar as pessoas pode torna-las
indiferentes. O individuo é o pior inimigo do cidadio, sugeriu ele. O “cidaddo” ¢ uma
pessoa que tende a buscar seu proprio bem-estar através do bem-estar da cidade — enquanto
o individuo tende a ser morno, cético ou prudente em relagio a “causa comum”, ao “bem
comum”, a “boa sociedade” ou a “sociedade justa”. Qual é o sentido de “interesses

comuns” sendo permitir que cada individuo satisfaga seus proprios interesses? O que quer
que os individuos fagcam quando se unem, e por mais beneficios que seu trabalho conjunto
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possa trazer, eles o perceberdo como limitagdao a sua liberdade de buscar o que quer que
lhes pareca adequado separadamente, e ndo ajudardo. As unicas duas coisas uteis que se
espera ¢ se deseja do “poder publico” sao que ele observe os “direitos humanos”, isso ¢,
que permita que cada um siga seu proprio caminho, e que permita que todos o facam “em
paz” — protegendo a seguranga de seus corpos e posses, trancando criminosos reais ou
potenciais nas prisGes e mantendo as ruas livres de assaltantes, pervertidos, pedintes e todo
tipo de estranhos constrangedores e maus. (BAUMAN, 2001, p. 45)

Bauman ¢ muito feliz em sua exposi¢io quando aponta um dos grandes problemas da
exacerbagao do individuo: o fim da cidadania e sua nova relagao com o poder publico ou sociedade.
Os direitos individuais se tornam maiores e mais prioritarios que os deveres. Porém, outra faceta se
apresenta oculta nesta nova relacdo: a forte determinacao e a falta de escolha. Ao ser extremamente
fragmentado, torna-se o individuo uma particula separada do todo. Essa aparente autonomia,
contudo, nio se traduz em liberdade e sim em aprisionamento pela falta de op¢ao. Como diz Ulrich
Beck, a individualidade se torna individuagdo, ou seja, aquele estado em “que nio tem escolha senio
a de agir” (BECK apud BAUMAN, 2001, p. 44), pois nao ha perspectiva de “reacomodag¢ao”
daqueles que foram desacomodados. Nessa nova logica, os fracassos e frustracGes por insucessos,
doengas ou desemprego sio atribuidos somente a si por incapacidade pessoal. Nao ha espago para
questionar politicas publicas ou relagoes de desigualdades, pois essas contradigdes sdao atribuidas ao

individuo; se ddo certo é por mérito, se dao errado é por incapacidade.

A questao da cidadania nao termina neste caos de identidades isoladas. Como expde Bauman
(2001), os espagos publicos estao permeados por essa nova 6tica do individuo. Nao existe mais a
causa comum, pois aqueles que se aproximam deste palco o fazem muito mais pela necessidade de

“fazer parte da rede’ do que da possibilidade de discutir o sentido do bem comum.

A liberdade sem base, ou aquela falsa liberdade ilimitada, que gera a insignificancia da escolha
— por que proibir 0 que tera pouca consequéncia? — torna as pessoas escravas, e, apesar disso, elas
sentem-se livres. Despertar deste estado de inconsciéncia tem um preco muito alto. Por isso, os
individuos preferem ocupar um lugar social de “passageiros”, para ndo assumirem 0s COMPromissos
e responsabilidades que a administragiao exige — o assumir fazer. O preco da liberdade verdadeira
implica abrir mao da individualidade egoista — ou individuagdo — e assumir o papel do sujeito

coletivo, ou seja, daquele que se reconhece na coletividade como singular.

Uma das formas que pela qual se apresenta a individualizacao é o fim da igualdade, agora
travestida de equidade. Assume-se que somos desiguais. Neste contexto, o que passa a ser atendido é
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a desigualdade. As politicas sdo priorizadas para atendé-las e nao suplanta-las. Isso reforca a tese da
fragmentagdo, uma vez que as politicas nao sao organizadas e implementadas com a intencao de
atender igualmente a todos. Refor¢a também o papel individualista da sociedade. H4 um aumento da
liberdade individual, uma ilusio de que podemos escolher. Porém, na verdade, elegemos nossos
caminhos individualmente e isoladamente por meio de um conservadorismo mutante, que também
pode ser chamado de estratégia de homogeneizagdo para conservar o status social. Isso, contudo,
nao supera a contradi¢ao de desigualdade na sociedade. Na verdade, para as classes mais baixas essas
politicas se traduzem como abandono e com efeitos nefastos, pois normalmente tém cariter
assistencialistas, aumentando a consciéncia de fracasso nos atendidos e seu sentimento de

incapacidade.

Elias (1994) delineia um longo tratado para entender a complexa relagao entre individuo e
sociedade. Em sua narrativa fica claro que nao se pode entender a sociedade por meio dos individuos
isolados, uma vez que esses s6 se constituem individuos a partir de uma sociedade dada. Pode-se
dizer, grosso modo, que a sociedade é um amalgama das produgoes individuais e coletivas, mas,
acima de tudo, das relagdes estabelecidas entre os individuos no seio desta. O processo de
desinstitucionalizacio e individualizagao leva a outro modo de constituir a sociedade. Primeiro some
a idéia de bem comum, e o esfor¢o individual passa a mascarar as diferencas e as desigualdades.
Garante-se o lugar social pela heranga cultural e pela capacidade de financiamento familiar. Formam-
se valas profundas entre os estratos sociais aumentando o tamanho da base da piramide social e
estreitando o topo. Citando Dubet e Martuccelli.

Porém o individualismo tem um preco quando a violéncia das relagbes sociais e
das condi¢oes sociais confrontam os sujeitos com uma série de provas. Nio ¢é facil chegar a

ser um individuo auténomo quando os recursos sociais e culturais se constituem num
obstaculo frente ao que, primeiramente, ¢ um projeto de autonomia. (2000, p. 244)

Assim, o que se esta produzindo no bojo da sociedade atual ¢ muito mais a desintegracao de
um projeto coletivo: é o viver a “terra de ninguém?”, a barbarie. A degradagao social tem se mostrado
evidente e violenta, nao s nas relagdes entre classes, mas também dentro das proprias camadas de
classe. Porém, se o sujeito social, o individuo, se forma no seio das relagdes sociais, e se estas
relagoes sdo pautadas pela individualidade, qual é mesmo o projeto coletivo? Como expde Garreton.

O que parece mais provavel é que cada esfera da sociedade se separe e, com suas
proprias contradi¢oes, dé lugar a uma agdo coletiva heterogénea, com poucos principios

comuns. Por tanto, a0 mesmo tempo que se enriquecem a diversidade e as identidades
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sociais, se debilitam os vinculos simbdlicos e orginicos que poderiam unificar esta
diversidade em um novo movimento social (2000, p. 35)

Certamente esta analise carece de tempo histérico para avaliar o real impacto da diregao que
esta seguindo e as consequéncias sociais que ira produzir como rearranjo poés morte da modernidade.
Os processos de desinstitucionalizacdo e de individualizagio sdo recentes e ainda estio em

andamento. Dessa forma, esta analise parte de dentro do processo, o que ¢ mais dificil.

No entanto, o que podemos vislumbrar sdo indicios perigosos e sérios. Perigosos, do ponto
de vista do caos social que aponta para tempos de barbarie. Sérios, pois deixam entrever que a
modernidade esta chegando a um final. Diante disso, podemos afirmar que estamos vivendo um
momento de transicdo de uma sociedade com determinadas bases e estruturas para outra que ainda
nio sabemos como sera. B justamente neste ponto de tensdo que se encontra a sociedade, a escola, a

educacio.

A questio do individualismo atinge diretamente o professor, pois cabe somente a ele os
resultados de sucesso e fracasso no sistema. E evidente que hd uma nogio flutuante de
responsabilizacio entre individuos em relagio ao tema do fracasso do sistema escolar. As vezes a
questao perpassa pelo gestor, outras pela familia do alunado, outras ainda pelo préprio alunado, mas
quando aborda-se o professor, o foco recai nele, principalmente. Neste cenario o que predomina ¢é a
no¢ao de isolamento. Um soldado que vai para guerra sem um exército esta sozinho. Se a batalha foi
perdida a responsabilidade ¢ do soldado. Ele nao soube, foi incapaz, nao esta devidamente preparado

ou ¢ ineficaz. Investe-se nele para que novamente sozinho venga a batalha.

Este circulo vicioso cai num vazio infrutifero. O professor também ¢ um individuo na
sociedade atual, tem suas necessidades, seus projetos — que muitas vezes passam longe da escola —
percebe-se isolado e, por isso mesmo, ocupado em montar suas estratégias individuais para sua vida,
0 que nao necessariamente implica que seu trabalho na escola esta incluido na dimensdo de sua
realizagao pessoal. A escola, muitas vezes, ¢ um meio dentro de sua estratégia para chegar a cumprir
seu projeto individual, quando muito familiar, j4 que grande parte dos professores sao mulheres e
maes. Seus alunos serao bem ou mal sucedidos a depender do empenho individual de cada um deles.
E assim que o professor ¢ visto, como individuo na sociedade, ¢ assim que ele reproduz e vé o outro.
Nao ha crise em ver o sistema falir, as coisas ja estdio dadas. Seus alunos sio individuos que nio

possuem qualificagao e competéncia para assumirem papel de destaque na sociedade. Sua escola, que
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nao ¢ sua é do Estado, é um ente que paira acima do sentimento de “nosso” e nao lhe pertence e,
uma vez que a idéia de bem comum ficou difusa. Assim, pouco lhe cabe fazer. Sua vida pessoal esta
cheia de problemas e estes sdo a sua prioridade, ja que conforme o paradigma da individualidade, se
ele fracassar foi exclusivamente por incompeténcia individual sua. Dessa maneira, os atos de ensinar
e de estar em sala de aula passam muito mais por uma relacao instrumental em sua vida do que
representam um papel social.

Mas todos esses instrumentos e institui¢des, apesar de incorporados aos objetivos
de curto prazo de muitas pessoas e grupos isolados, tendem sempre, a0 mesmo tempo,
quando considerados em longas extensdes temporais, para uma dire¢io unica que nenhuma
pessoa ou grupo, isoladamente, desejou ou planejou. Do mesmo modo, no curso da
histéria, uma alteragdio do comportamento humano no sentido da civilizacio veio
gradualmente e emergiu do fluxo e refluxo dos acontecimentos. Cada pequeno passo nessa
trajetoria foi determinado pelos desejos e planos de pessoas e grupos isolados; mas o que
cresceu nesse trajeto até o momento, nosso padtio de compottamento e nossa
configuragio psicolégica, certamente nao foi pretendido por nenhuma pessoa em particular.
E ¢ dessa maneira que a sociedade humana avanga como um todo; ¢ dessa maneira que toda
a historia da humanidade perfaz seu trajeto:

De planos emergindo, mas nio planejada,
Movida por propésitos, mas sem finalidade. (ELIAS, 1994, p. 58 ¢ 59)

Se o professor, como qualquer outro sujeito na sociedade contemporanea, tem sido tratado
como coisa, cliente ou consumidor, nao se pode esperar que ele aja de outra maneira. Ha, entre as
Secretarias de Educagdao, uma idéia pré-concebida em relacio a pouca eficacia dos cursos de
capacitagdo e aos investimentos realizados em professores. Alega-se que muito se investe, mas pouco
resultado chega na sala de aula. Ora, se pensarmos na logica descrita até aqui, o professor recebe a
capacitagdo para ele, como individuo, e ndo para ter mais trabalho em sala de aula, ja que isso seria
abrir mao do seu direito individual, de sair da consciéncia de si para si para a de sujeito coletivo — o

que no paradigma atual nao faz sentido. Este é o desafio.

2.1.5 Fim do neoliberalismo ou a volta do Estado liberal?

A primeira década do século XXI apresentou diversas mudangas no cenario apresentado até
aqui. Dessa forma, apresentamos algumas reflexdes e referéncias que nos ajudardo a entender os
rearranjos do ponto de vista geopolitico e econoémico, tais como mudangas de pouco significado
social e que nao representam grandes alteragcdes na vida individual do cidaddo planetario, a nao ser

nos paises onde as bombas continuam a cair impunemente em suas casas.
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Em 2001 com o incidente no World Trade Center em Nova lorque, no dia 11 de setembro,
entra em cena uma nova realidade,. A resposta norte-americana a esse fato altera a ordem mundial,
tal como era até entdo estabelecida, principalmente pelo fato de passar por cima da Organizagao das
Nagoes Unidas (ONU) e organizar de forma independente os ataques militares ao Afeganistao e ao
Iraque, empreitadas militares que tiveram apoio direto da Inglaterra. Com esse novo cenario, o
mundo passa por um aprofundamento do ponto de vista das politicas econoémicas, que, no entanto,
gera um retrocesso do ponto de vista da liberdade e da forma como o Estado se torna presente. Se
antes o Estado deveria permanecer relegado as atividades da administragio publica, agora volta a
aparecer aquele modelo de Estado caracteristico do inicio do século XX, ou seja, militarizado e
controlador. F curioso que justamente o Estado norte-americano, um pafs que até entdo prezava a
liberdade individual, passa a controlar a vida dos cidadaos de forma totalitarista, usando do terror

como justificativa e usando de leis semelhantes aquelas presentes nos governos militares da América

do Sul nos anos 1960 aos 1980.

No entanto, mesmo com esse quadro em andamento, do ponto de vista da globalizagao,

outro fato da a partida para uma grande mudanga nas relacbes comerciais no mundo: a Rodada de

Doha.

A Rodada de Doha, que se estende hd quase 10 anos, iniciou-se no Qatar, em
novembro de 2001, durante a IV Conferéncia Ministerial da OMC.

Inicialmente prevista para serem concluidas em 3 anos, as negociagdes,
supervisionadas pelo Comité de Negociagdes Comerciais subordinado ao Conselho Geral
da OMC, prop6s uma agenda negociadora ambiciosa que superaria a cobertura de temas da
Rodada Uruguai, a mais complexa negocia¢do da histéria do GATT.

A Rodada Doha, também conhecida como Rodada do Desenvolvimento, tem
como motiva¢io inicial a abertura de mercados agricolas e industriais com regras que
favorecam a ampliacio dos fluxos de comércio dos pafses em desenvolvimento. A Rodada
Doha surge devido ao desbalanceamento entre os interesses dos pafses em desenvolvimento
e os paises desenvolvidos durante a Rodada Uruguai, onde novas disciplinas sobre

Propriedade Intelectual e Servicos foram propostas pelos paises desenvolvidos. (MDIC,
2011)

Ha que se destacar que , embora se esperasse que o trabalho fosse finalizado em 2003 e que
um acordo (que beneficiava, como sempre, os paises centrais) fosse estabelecido, surge um novo
elemento que cria um reequilibrio nas relagdes comerciais internacionais.

Bhagwati destaca como o ponto alto da reunido de Cancun a emergéncia do grupo

dos 20 (G-20), cujos principais articuladores foram Brasil, India e Africa do Sul. O grupo de
paises em desenvolvimento nio apenas obteve reconhecimento politico, como exerceu uma
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forte pressao sobre o posicionamento da Unido Européia e dos Estados Unidos em suas
ofertas agricolas. (PIANIT; MIRANDA, 20006, p. 94)

Na verdade, o encontro em Cancun foi considerado um fracasso, mas do ponto de vista das
relagdes norte-sul, ou na relagio dos paises emergentes com os paises centrais do primeiro mundo,
temos uma nova componente na “queda de brago” que, pela primeira vez na histéria moderna,
houvesse uma possibilidade de contraposigao.

Provavelmente, o reconhecimento da necessidade de participagio dos pafses em
desenvolvimento em comités que se rednem, formal e informalmente, para fazer avangar
propostas de consolidagdo do sistema multilateral de comércio talvez tenha sido um dos
maiores progressos na historia recente da administragdo do comércio internacional. Isso
representa, de fato, uma recompensa merecida pela atuagdo consistente de paises como o
Brasil em prol da construgio de um regime menos discriminatério; a experiéncia de dez
anos de funcionamento da OMC, com sua estrutura de resolucio de controvérsias, ja
demonstrou, em varias ocasides, seu potencial de contestacdo a praticas comerciais dos

paises desenvolvidos que sdao nocivas aos interesses dos menos desenvolvidos. (PIANI;
MIRANDA, 2000, p. 96)

O G-20 de 2003 representava a época quase 60% da populacao mundial, 70% da populagao
rural em todo o mundo e 26% das exportagoes agricolas mundiais e era liderado em Cancun por um
grupo composto pelo Brasil, China, India e Africa do Sul, que juntos representavam por 65% da

populacio mundial, 72% de suas fazendas e 22% de sua producio agricola. (WIKIPEDIA, 2007)

Em 2008 outro fato de significativo impacto ocorre na economia mundial, transformando as
relagoes internacionais e alterando a ordem mundial. Foi o chamado “estouro da bolha”, processo
iniciado no acesso facil ao crédito sem lastro para o setor imobilidrio norte-americano, que fez com
que o setor economico tivesse que recompor seus fundos, ja que se descobriu haver no pais um
excesso de “papéis podres”. As dividas que foram contraidas, com sobrevalorizagao de até 350%,
eram impagaveis e os bens hipotecados niao cobriam, na maioria dos casos, nada dos valores dessas
dividas, além da falta de liquidez dos titulos (SERRANO, 2008). O efeito “dominé” foi enorme,
havendo quebra de instituicdes financeiras tradicionais, endividamento de paises, paralisacao da
producdo mundial, desemprego em massa, entre outros efeitos de impacto mundial. Os governos
dos paises centrais, como resposta ao enfrentamento da crise, passam a investir enormes quantias
para salvar o sistema bancario e produtivo, medidas que nao se mostraram muito eficazes, mas
recolocaram o Estado no centro do palco. O que parecia ser um desastre para o0 mundo — e nao

restam duvidas que de certa maneira o foi — faz emergir uma nova conjuntura politica, liderada pelo
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Brasil que, neste contexto, propde mudangas na estrutura do G-20 que passa a contar com a

presenca dos paises centrais.

Antes da fase mais aguda da crise, o Ministro Mantega iniciou esfor¢o pessoal para
mudar a natureza do G-20. Fracassou de inicio, mas o "setembro negro de 2008"
sensibilizou os pafses mais ricos, levando-os a compreensio de que seria dificil sair da crise
sem coordenacio com os emergentes. Mantega, entdo, presidiu a reunido, que contou com a
presenga do presidente dos EUA, na qual criticou a falta de flexibilidade do G-20,
propondo maior nimero de encontros ministeriais e, o mais importante, defendeu a
realizagdo de reunides de cupula, para ter efetividade plena. Aceita sua proposta, no més
seguinte realizou-se no mesmo local, Washington, o primeiro foro de lideres do G-20. La
foi agendado o encontro de Londres, da semana passada, e assim o G-20 foi incorporado ao
calendario das liderancas globais.

[-]

Apesar dos avangos em temas como incentivos econémicos, fluxos financeiros
pata paises em desenvolvimento e emergentes, regulagio/supetvisio do sistema financeiro e
reforma da governanga global, houve ceticismo em relacio a esse dltimo tema. Consolidou-
se abril de 2010 para conclusdo da reforma de representagido dos paises no Banco Mundial
[lembrar o declaragdo conjunta de Brasil e Gra-Bretanha]. Janeiro como prazo para a revisio
de cotas, capital e voz no FMI. Ambos objetivos de longa data de nosso Estado. Ampliou-
se o Financial Stability Forum, rebatizado pata "board", com a inclusao dos membros do G-
20, além da Espanha. Ele ird monitorar a economia mundial. Também foi ampliado o
Comité de Basiléia de Supervisdo Bancaria, ao qual o Brasil ingressou, e o Comité Técnico
da Losco, que reune os reguladores dos mercados de agdes e titulos. Além do
fortalecimento financeiro do FMI, para ajudar na crise de liquidez de varios mercados.
Todas essas mudangas tiveram como base a cipula do G-20. (ROMERO, 2011)

Assim, o G-20 passa a representar

[] aproximadamente 90% do PIB mundial ¢ 2/3 da populagio global. Foi
estabelecido em 1999 como resposta a necessidade de maior coordenagdo internacional
percebida depois da ocorréncia das crises financeiras do final daquela década. Atualmente, é
um dos mais influentes féruns internacionais, onde sdo discutidas questées fundamentais
referentes ao funcionamento da economia global. O peso econdémico do G-20 e a sua
amplitude geografica lhe conferem elevado grau de legitimidade e influéncia sobre a
condugio do sistema econdmico-financeiro mundial. O Brasil é membro ativo do G-20
desde a sua criagdo, em 1999, e sua lideranga no ano de 2008 alinha-se a estratégia de maior
participacio brasileira nos principais féruns e organismos financeiros internacionais. (MF,
2011)

Essa crise e a consequente resposta brasileira levaram a um reordenamento dos centros

decisorios economicos. Podemos assim entender que a primeira década do século XXI marcard o fim

da ideologia neoliberal.

Para o economista e cientista politico alemio Elmar Altvater [...] a crise atual
certamente representa o fim do neoliberalismo, mas ndo necessariamente o fim do
capitalismo. Pode até acontecer que, na crise, o capitalismo se renove. Tanto Karl Marx
quanto Josef A. Schumpeter mostraram as razoes disso. Crises tém efeito destrutivo, ao
mesmo tempo em que, ao longo delas, o sistema se renova. Antonio Gramsci chamou isso
de capacidade para transformagdes na sociedade, na tecnologia, na politica e nas estruturas
economicas (“transformismo”) e constatou que, nas crises, a hegemonia pode se
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reestabilizar. Acontece, porém, que a crise atual é uma crise sistémica. Isto implica que as
transformac¢bes nio podem limitar-se a superficie. Mas ¢ dificil dizer em que direcdo elas
apontam. E que a diregio ¢ determinada por medidas sociais, parte de muitas partes
interessadas e ocorre em muitas regides. Por isso s6 se pode dizer de forma muito genérica
em que diregdo irdo as transformagdes sociais. Ou o capitalismo poés-neoliberal se torna
uma sociedade muito autoritaria, com imposicdo de poder imperial em ambito global, ou se
cria um capitalismo descentralizado, com redes regionais em forma de cooperativas. Um
capitalismo autoritirio muito provavelmente também ¢é um capitalismo beligerante.
(WOLFART, 2011)

S6 o andamento da histéria nos dird qual o modelo que emergira da crise, se o modelo
totalitarista e beligerante como apresentado por Wolfart, ou um modelo de Estado como o

apresentado por Bresser-Pereira.

O regime fordista e seu udltimo ato, os trinta anos dourados do capitalismo,
encerraram-se na de’lcada de 1970. Que novo regime de acumulagdo o sucedera? Em
primeiro lugar, ndo sera baseado no capitalismo financeirizado, uma vez que esse dltimo
periodo representou um passo atras na historia do capitalismo. Pelo contririo, o novo
capitalismo que ird emergir desta crise provavelmente retomara as tendéncias presentes no
capitalismo tecnoburocratico e, especialmente, nos trinta anos dourados. No ambiente
econ6mico, a globalizagdo continuara a progredir nos setores comercial e produtivo, nio no
financeiro; no meio social, a classe profissional e o capitalismo baseado no conhecimento
continuardo a avangar; em compensa¢do, no meio politico o Estado democratico ira se
tornar mais voltado para as politicas sociais e a democracia sera mais participativa. (2010, p.

68)

Independente de qual modelo prevalega, uma questdo permanece viva e a crise nao mascarou
os problemas com os quais a civilizagdo tem convivido nas ultimas décadas.
Atualmente, marcados pelos desdobramentos da recente crise mundial,
observamos que a superagdo da crise financeira mantém a mesma logica especulativa.
Percebemos que questdes cruciais concernentes aos aspectos de inclusdo social e

sustentabilidade ambiental ndo foram enfrentadas e que se torna cada vez mais evidente que
outras crises se seguirdo. (MORAIS; BORGES, 2010, p.14)

Apesar do ingresso de um novo time nas decisdes do cenario internacional, conseguindo
transferéncia de capital significativa para esses paises candidatos no novo mapa decisorio, ainda
temos a forte presenga da transferéncia das atividades nas quais o Estado esteve presente para o setor
privado. Prevalecem também as politicas focadas em eficiéncia e eficicia econdmica, pouca voltadas
ao social; os ricos ainda seguem mais ricos e os pobres mais pobres. Passemos ao proximo tépico,
em que situaremos a escola dentro desta realidade apresentada e sob forte influéncia das novas

tecnologias.
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2.2 Escola, Sociedade e Trabalho

A relagao entre os conceitos de escola sociedade e trabalho tem trazido para os debates
atuais, influenciados pelas novas tecnologias e pelas novas reestruturacdes nos dois ultimos,
apresentadas no primeiro topico, uma grande variedade de abordagens. Quando se trata das TIC na
educacio, alguns debates sio mais apaixonados, outros mais pragmaticos, algumas abordagens sao
criticas, outras sao fascinadas. O certo é que é um tema de dificil conclusido, uma vez que sio muito
distintos os fatores que estio em jogo. Para nossa andlise, apresentada a seguir, nos apropriaremos
das idéias da teoria de rede, ou campo, uma vez que, sem uma visao sistémica, a compreensao deste
complexo sistema de forgas se torna parcial e descontextualizado. Justamente por tentarem explicar
ou definir esses trés conceitos isolando-os, muitos profissionais e pesquisadores passam ao largo do
nucleo central de tensiao, que podemos chamar de “o foco que tem predominado”. Uma vez que em
um campo nao ha centro, mas centralidades, tudo isso torna esta discussao ainda mais complicada.
Nossa tentativa sera no sentido de definir algumas abordagens possiveis e deixar um pouco mais
claros e organizados os debates colocados. No entanto, para entender o problema posto, faz-se
necessario inicialmente pontuar o lugar que a escola moderna ocupa na sociedade atual. Diversos
autores ja escreveram sobre ou tém discutido este assunto, Marx, Durkheim, Weber, Freire, Bourdieu
e Passeron, Baudelot e Stablet, Althusser, Saviani, Morin, Poulantzaz, Offe, entre tantos outros.
Certamente a discussdo proposta nao tentara dar conta deste extenso e complexo campo, mas tao
somente dos pontos que nos parecem relevantes para este aspecto estudado: Escola, Sociedade e
Trabalho e sua relagdo com as novas tecnologias, a educac¢ao a distancia e a formagao continuada de

professores.

A visao de educagao presente na obra de Durkheim (1978) influenciou toda a idéia da escola
moderna, presente ainda hoje como pano de fundo das concepg¢oes de escola da grande maioria dos
pensadores citados anteriormente. F surpreendente que a estrutura bésica de arquitetura,
organizagao, e distribui¢do, ou seja, ocupagao de territério no sentido atribuido por Santos (1997),
ainda seja a mesma usada no século XIX e quem propde a quebra deste paradigma ¢é fortemente
combatido e criticado, quer por visoes ideologicas de direita quer por utépicos de esquerda.

Durkheim sugeria que a agio educativa funcionasse de forma normativa. A crianga
estaria pronta para assimilar conhecimentos — e o professor bem preparado, dominando as

circunstincias. "A crianca deve exetcitar-se a reconhecer [a autoridade] na palavra do
educador e a submeter-se ao seu ascendente; é por meio dessa condi¢do que sabera, mais
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tarde, encontri-la na sua consciéncia e af se conformar a ela", propds ele. "Em Durkheim, a
autonomia da vontade sé existe como obediéncia consentida", diz Heloisa Fernandes, da
Faculdade de Ciéncias Sociais da USP. O socidlogo francés foi criticado por Jean Piaget
(1896-1980) e Pierre Bourdieu (1930-2002), defensores da idéia de que a crianga determina
seus juizos e relagdes apenas com estimulos de seus educadores, sem que estes exer¢am,
necessariamente, for¢a autoritiria sobre ela. (FERRARI, 2008)

Para Durkheim (1978), a escola seria uma preparacao das geragdes futuras, mas mantém uma
diferenciagao decorrente dos lugares sociais de cada individuo. Certamente ele nao afirma isso de
forma direta, mas induz a entendermos que a sociedade, por ele chamada de organica, se diferencia
por um processo natural, quase que inevitavel.

No decurso da histéria, constituiu-se todo um conjunto de idéias acerca da
natureza humana, sobre a importincia respectiva de nossas diversas faculdades, sobre o
direito e sobre o dever, sobre a sociedade o individuo, o progresso, a ciéncia, arte etc...
idéias essas que sao a base mesma do espirito nacional; toda e qualquer educagio a do rico e
a do pobre, a que conduz as carreiras liberais, como a que prepara para as fungdes
industriais, tem por objeto fixar essas idéias na consciéncia dos educandos. Resulta desses
fatos que cada sociedade faz do homem certo ideal, tanto do ponto de vista intelectual,
quanto do fisico e moral; que esse ideal ¢, até certo ponto, o mesmo para todos os cidadaos;

que a partir desse ponto ele se diferencia, porém, segundo os meios particulares que toda
sociedade encerra em sua complexidade. (DURKHEIM, 1978)

Em contraposi¢ao tanto a esta naturalizagdo das desigualdades, quanto a um suposto papel
da educagio em garantir “e desenvolver, na crianga, certo numero de estados fisicos, intelectuais e
morais, reclamados pela sociedade politica no seu conjunto e pelo meio especial a que a crianga,
particularmente, se destine” (DURKHEIM, 1978), encontramos na visio marxista, que nao sao as
idéias sobre a educacdo ou a educagao mesma que mudario a sociedade, mas a intervengao concreta
dos atores sociais. Isso significa que nao cabe mais aos professores manterem esta relagdo de
autoridade ou relagdo assimétrica provocada por uma diferenca de niveis de saberes, assimetria que,
inclusive, ¢é falsa. Manter a idéia de assimetria é dar continuidade ao projeto das classes dominantes,
cujos filhos recebem uma educacdo para a concretizagdo do poder e para os cargos mais altos,
enquanto os filhos das classes economicamente desprovidas recebem uma educagdao para formar
uma mao de obra que produza cada vez mais em menos tempo. Pratica-se, assim uma educagio
voltada muito mais para o processo produtivo e seu aumento do que para a cidadania e o exercicio
de praticas democraticas. Entendemos como praticas democraticas aquelas voltadas para uma
intervengao efetiva na realidade, capazes de formar um individuo consciente de seu papel social, do

seu papel histoérico, das necessidades coletivas e que respeita as diferencas e a multiculturalidade, ou
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seja, aquelas praticas que se ocupam mais no “ser’” do que no “ter”, capazes de romper a logica cruel
bl b

das desigualdades, sem, no entanto ter carater homogeneizador.

Segundo a visio marxista, a educacdo no sistema capitalista, apoiada pelos moldes
tradicionais, positivistas e segundo a légica durkheiniana de desigualdade, de conformacio social, e
de um aluno desprovido de saberes, serve para que, os por ela educados, saibam lidar e estejam
abertos para as novas tecnologias, pelas quais propiciardo o crescente acimulo de capital em vez de
ampliar suas capacidades para questionarem o crescimento tecnologico nos seus aspectos de
degradacao, alienacio e coisifica¢ao da vida e do trabalhador.

E importante que educadores e o resto da sociedade ligados a estes, percam a
ilusdao de perceber a escola como instituicio neutra, inocente. Ao contrario do que se pensa,
a escola ndo ¢ uma instituigdio que somente objetiva elevar espiritual, intelectual e
socialmente as pessoas que a frequentam, e também nio estd livre dos interesses de grupos
de determinadas classes sociais.

E uma instituicio que também esta inserida na légica do capital, fazendo parte de
inter-relagdes intelectuais, profissionais, éticas, estabelecendo-se como uma drea de agio

politica, entendida como a efetivagdo de alguns dos interesses em disputa na sociedade, no
exercicio de poder politico. (TRINDADE, 2003, p. 2)

Certamente que a escola referida por Trindade é aquela a ser superada, tanto a institui¢ao da
forma como esta organizada, quanto os meios pelas quais exerce seu modo de produgdao. A escola
moderna nada mais ¢ do que uma tentativa de controle. Como apresenta Poulantzas (19806), a escola
tem duas formacdOes distintas: de um lado o trabalho intelectual, do outro o trabalho manual, ou
formagao técnica. O autor aponta que numerosos estudos mostraram a impossibilidade da escola
capitalista, apresentada como estd, formar ao mesmo tempo o trabalho intelectual e o trabalho
manual.

O que se ensina principalmente a classe operaria ¢ a disciplina, o respeito a
autoridade, a veneracio de um trabalho intelectual que se acha quase sempre fora do
aparelho escolar. De maneira alguma, as coisas se apresentam da mesma forma para a nova

pequena burguesia e para o trabalho intelectual, sendo sua forca de trabalho, em seu lado
intelectual, efetivamente formada pela escola. (POULANTZAS, 1986)

O que Poulantzas nos apresenta ¢ que as analises da escola moderna s6 podem ser realizadas
“em fungao das classes sociais as quais dirige sua agdo, e nao em funcdo de institui¢des ou redes
escolares”. Isso significa que encontramos atualmente uma estrutura que garante a reproducio da
divisao social do trabalho, e a esta chamamos escola, sendo-lhe dado o status de instituicao

transformadora e profundamente associada ao desenvolvimento de uma sociedade, o que nio tem
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sido verdade. Talvez isso até possa vir a ocorrer, mas essa possibilidade tem sido evitada. E possivel
afirmar que
O principal papel da escola capitalista ndo é qualificar diferentemente o trabalho

manual e o trabalho intelectual, mas, muito mais, desqualificar o trabalho manual (sujeita-
lo), qualificando s6 o trabalho intelectual. (POULANTZAS, 1986)

No entanto, Offe e Ronge (1984) tém um entendimento um pouco diferente, mas nao
antagonico, pois defendem a tese de que na esséncia da politica do Estado capitalista existe uma
acao, ou intengao, para criar as condigdes para que todos os sujeitos juridicos coloquem de fato nas
relagoes de trabalho seus bens ou forga de trabalho, ou seja, sua propriedade.

Como se vé, essa estratégia mais geral do Estado capitalista ndo visa em absoluto a
uma protegao especial a um certo interesse de classes mas sim ao interesse geral em todas as
classes, na base das relagdes de troca capitalista. Por isso seria equivocado - como fazem
ocasionalmente certas analises marxistas da economia da educacido - interpretar a politica
educacional do Estado como tendo por objetivo qualificar a for¢a de trabalho necessaria
para certas industrias ou formas de emprego. Pois ninguém (e muito menos a burocracia

estatal) pode saber o que o capitalista necessitara e de que tipos de qualificagdes, e em que
quantidades. (OFFE; RONGE, 1984, p.128 ¢ 129)

Certamente a critica é pertinente, mas nao podemos acreditar que somente este seja 0 aspecto
principal a determinar o papel da escola, mantendo-a dentro dos aparelhos ideolégicos do Estado e
de toda a discussao que ja foi feita acerca deste assunto. Mas este aspecto nao pode ficar de fora do

debate, pois é um forte vetor a influenciar o campo em estudo.

Uma vez definida a escola de que estamos tratando, podemos retomar o nosso problema.
Essa mesma escola, em decorréncia das mudangas provocadas pelas novas tecnologias, encontra-se
defronte de um desafio: as novas tecnologias criaram rupturas nas estruturas de controle e de
hierarquizagao. As grandes redes de informagdo e comunicagdo nao sao lineares, sio sistémicas ¢
assim responderam ao campo, criaram possibilidades de articular resisténcias ao controle, romperam
os conceitos de tempo e espago da forma como eram entendidos. Diversos autores tém tratado
desses temas, muitos dos quais chamados de p6és-modernos ou pés-estruturalistas. Certamente que a
modernidade nio acabou, ja que ainda se encontra profundamente arraigada nas entranhas da vida
social. Suas bases materiais, a desapropriagio da liberdade das forgas produtivas, o acimulo do
capital e a guerra ainda se mostram presentes. Tais autores, no entanto, apontam para as rupturas e

para as fissuras que nos permitem vislumbrar outras possibilidades.
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2.2.1 Trabalho e Tecnologia

Ao iniciar as analises das relagdes entre tecnologia e educagio, faz-se necessario primeiro
definir o que ¢é tecnologia, principalmente quando vivemos num mundo rodeado de, cada vez mais,
novas tecnologias. E importante pensar sobre qual é o conceito de tecnologia que esta presente no
nosso dia a dia. Compreender que a tecnologia nio é neutra, tampouco determinista, faz-se
necessario, pois esta pode promover conforme o seu uso o autoritarismo ou a liberdade, o acesso
democratico ou a alienagao e o isolamento, a escassez ou a abundancia, o fim do trabalho escravo ou
acirramento deste. Ou como ja colocado anteriormente neste capitulo, tem sido usada também para
promover o aumento da produ¢do e acumulo do capital, o que torna indissociaveis as idéias de

tecnologia e ideologia.

Na teoria marxista, entende-se que a técnica tinha um carater de saber-fazer para fins
praticos, sendo transmitida de geragdo a geragdo até o inicio da Revolug¢do Industrial, no século
XVIII, quando o desenvolvimento capitalista incorporou a ciéncia a técnica, transformando-a em

tecnologia.

Se consideramos que a for¢a do tecnolégico é contemporinea da revolugio
industrial (o que fica evidenciado no surgimento do termo, que passa a ocupar espago na
literatura sobre o mundo da producio no século XVII, XVIII e XIX), sua génese estd na
propria relagdo de ruptura com o artesanato. A tecnologia é, sem si, uma abstra¢io de todas
as artes especificas: “¢é a tecnologia que explica de maneira completa, clara e ordenada, todos
os trabalhos, assim como seus fundamentos e suas conseqiiéncias” (Beckmann, 1777, apud
Saul, 1988, p. 98). Isto indica que o tecnolégico é uma forma pela qual a espécie organiza e
estrutura um conjunto de procedimentos sociais diversificados, vinculados a ag¢ées de
produgio cultural e material. Como decifrou Marx, tecnologia ¢ saber social objetivado.
Porém, a forma como este saber social é objetivado modifica-se na histéria. Como acentua
Habermas (1994), a partir do século XIX esta objetivagdo ocorre, principalmente, sob a
batuta do conhecimento cientifico. (FERREIRA, 2009)

Marx (1975) entende que enquanto o modo de producgdo capitalista persistir, nao serd
possivel retirar do trabalho o carater de gerador de valor. Contudo, por meio das mudangas ocorridas
no interior do mundo do trabalho e com o avango da tecnologia, que exige uma mao de obra cada
vez mais qualificada, ha uma ruptura entre o que ele chama de trabalho vivo e trabalho morto. Este
baseado na tecnologia e que quase niao necessita de esfor¢o humano para existir, o sistema opera
assentado, nao mais na forca de trabalho, e sim inserido no “meio” do trabalho. O sistema industrial
desenvolve-se assim na contramao do processo de trabalho, com o trabalho morto comandando a
dinamica da produgao, subordinando, numa légica, cruel o trabalho ao capital.
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Habermas (1980) descreve isso como sendo uma "cientifizacio da técnica" quando, com a
tecnologia, passou-se a produzir em funcao das necessidades da indudstria. Agora a ciéncia, a técnica e
a valorizagdo encontram-se juntos inseridos em um mesmo sistema, uma vez que um propicia o
aumento da produtividade e do lucro do outro. Neste processo é que ocorre o dualismo entre o agir
racional e o agir comunicativo, eliminando a diferenca entre praxis e técnica, nicleo da "nova

ideologia".

O que possibilita a manutengao desta logica, segundo Marx, é que ela também faz com que a
forga produtiva desenvolva suas potencialidades. Sua eficacia se deve ao fato de desenvolver estas
potencialidades, tanto no plano material com uma elevagdo da mais valia relativa, quanto no plano
ideolégico, pois essa for¢a produtiva, apesar de explorada, defende com mais afinco este modo de
producdo a medida que seu ganho é maior. Assim o trabalho torna-se um processo inteiramente
objetivado, o que resulta em um crescimento da forca produtiva social do trabalho em prejuizo da
forga individual. De outra maneira, com a introdu¢io da maquinaria, ocorre a oposi¢io entre o
individuo e as condi¢des objetivas da produ¢io, o que resulta na objetivacio do processo de
trabalho. Assim ocorre uma a ruptura da for¢a viva de trabalho como seu sujeito, pois esse passa a
ser meramente um meio no processo de produc¢io, tornando-se um elemento passivo comandada

pelas maquinas, estas agora os sujeitos ativos do processo.

A idéia de tecnologia associada a modernidade vem sempre acoplada a idéia de avanco, de
novidade, de “ponta”. Esse conceito de High-Tec foi criado pela midia, com interesses comerciais,
para promover as novas tecnologias baseadas em avangos eletronicos (NELKIN, 1987).
Influenciados por estas idéias, acabamos por associar tecnologia com os equipamentos eletronicos e
informatizados. Porém, ha que se entender que o denominado tecnolégico é um aspecto da
organizagao social, da producao cultural, entre outros aspectos da vida humana. De tal modo, a etapa
anterior, chamada de artesanal ou somente de técnica, também pode ser entendida como uma etapa

do desenvolvimento tecnolégico.

Desta forma, desde quando o primeiro ser humano utilizou um instrumento, pedaco de
madeira ou uma pedra, para realizar uma tarefa que seu corpo nao conseguia desempenhar sozinho,
ou seja, utilizou-se de um artificio externo ao seu potencial natural corpéreo, passou a transformar

sua realidade por um advento tecnolégico, neste primeiro caso a potencializagao foi promovida pela
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madeira ou pedra. Com o tempo passou a desenvolver esta tecnologia, inicialmente percebendo que
se fizesse uma ponta na madeira esta perfurava melhor, se acoplasse uma pedra na ponta de uma
madeira podia quebrar coisas mais facilmente, se lascasse esta pedra formando um chanfro esta
cortaria com maior rapidez. Enfim, as transformagoes subsequentes foram sofisticagdes da primeira.
Podemos afirmar que o ser humano é um animal criativo, mas preguicoso, e, por isso, sempre
procurou uma forma nova de fazer seus trabalhos, necessarios para sua sobrevivéncia, de forma mais
facil, nao necessariamente mais simples, ja que a sua vida tornou-se cada vez mais complexa. Tudo
isso gracas ao desenvolvimento tecnolégico.
De modo simples e direto, por tecnologia pode-se definir o conjunto complexo de
técnicas, artes e oficios (techné) capazes de modificar/transformar o ambiente natural,
social e humano (cognitivo), em novas realidades construidas artificialmente. De acordo

com este pressuposto, e como bem sabiam os gregos classicos, a técnica (Techné) nio ¢é
boa, nem ma, nem neutra — mas politica. (MARTINEZ, 2009)

Certamente, esta forma de entender tecnologia nos faz perceber que temos uma vida
completamente atrelada aos seus resultados. Seria impossivel pensar no mundo como hoje vivemos
sem qualquer um dos seus itens tecnolégicos, dos mais simples, como uma folha de papel, escova de
dente ou nossas roupas, até os mais complexos como o computador.

As analises que vinculam a tecnologia a economia politica adotam, direta ou
indiretamente, o conceito de tecnologia inspirados em Marx. Neste conceito, tecnologia ¢é
instrumento, ¢ meio de produgio que, na contemporaneidade, objetiva a racionalidade
cientifica, numa composicio material, objetiva, passivel de uma demarcagdo no
tempo/espago. Hé, neste sentido, um desenvolvimento tecnoldgico que pode ser mapeado.
Este desenvolvimento, na medida em que vinculado ao modo de produgio, nio ¢é aleatério

e cadtico. Ele sintetiza estratégias sociais variadas na esfera da criacio de tecnologia e
também no consumo do tecnolégico, incluindo o consumo produtivo. (FERREIRA, 2009)

Disso, pode-se entender que na dinamica do capitalismo, ao transformar os modos de
produgdo artesanal em industrial, a0 promover o desenvolvimento da maquina e a destituigdo do
trabalhador do dominio da técnica, o papel da tecnologia tem sido o de perpetuar esta condi¢ao de

trabalho alienado e de controle.

Como expressao do trabalho intelectual, surge o pesquisador que é aquele trabalha com o
desenvolvimento cientifico, nao necessariamente acoplado ao capital ou a0 modo de produgio. Este
desenvolvimento, contudo, é absorvido pelo capital que o transforma em meios de producio, em
controle, em ganho de eficiéncia e, principalmente de tempo. Se por um lado o desenvolvimento
cientifico proporciona ganho de capital, por outro hd o financiamento das pesquisas cientificas,
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gerando uma relacio ciclica. Por isso, Habermas (1980) insiste em enfatizar a determinagdo que se
insinua no sistema social pelo progresso técnico-cientifico, principalmente quando este progresso
aparece como uma componente independente e as relagbes sociais como uma componente

dependente.

Continuando com Habermas (1980), acabam por perder o sentido as utopias baseadas nas
relagdes produtivas e no trabalho, uma vez que nio vislumbram mais a emancipagao da sociedade.
Podemos corrigir este desvio somente resgatando a politica na sociedade e isso se da por meio do
agir comunicativo, promovido por um sujeito que faz a leitura critica da realidade e dos valores da

sociedade, principalmente aqueles que foram submetidas a técnica, a ciéncia e a sociedade.

Somente assim este desenvolvimento pode ser entendido de outra forma, como libertador e
facilitador, poupando o trabalhador de atividades embrutecedoras ou perigosas. Possibilitando que
este estabeleca novas relagoes entre trabalho e tempo, potencializando comunicagdes e transpondo a
barreira da informagao controlada, como aquelas possiveis com o advento da internet e seus
recursos”. Essa delicada relagio entre o controle do tempo de trabalho e da producio e a possivel
liberdade de tempo e espago, de informagdo e comunicagdo advindas do desenvolvimento
tecnologico tem provocado um constante debate na sociedade. Alguns recriminam e rechagam as
constantes novas tecnologias, que provocam continua mudanga e necessidade de adaptacio, outros
criam possibilidades de trabalhos mais facilitados e avangos que possibilitam o crescimento da

qualidade de vida humana.

Neste processo, a génese moderna da informatica (considerando os fatos pos
século XV) confirmam que a ciéncia (o saber-pensar) e a cria¢do tecnoldgica (que implica
na realizacio de uma agdo e antecipagdo de outra) se autonomizam da produg¢do (que no
artesanato se apresenta como saber-fazer), se desprendendo dos vinculos imediatos com
esta, para se transformar também em atividade de agentes sociais especializados. No caso, a
invencido tecnoldgica passa a depender da capacidade das operagdes abstratas do
pensamento 16gico e matematico e das transformagoes destas operagées em atividades
maquinicas concretas, por um processo de construgio e aproximagdes antecipatorias e
simulatérias. A Teoria Critica formulou que este processo funda a racionalidade
instrumental ou tecnoldgica, abrangendo o pensamento constituido em torno da criacio
cientifica, do uso e praticas sociais, passando pelas objetivagdes em tecnologias.
(FERREIRA, 2009)

2 Assunto que aprofundaremos mais adiante ao abordar as TIC.
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Nao podemos deixar de estabelecer a relagdo com a contextualizagdo mundial, realizada no
primeiro topico. A forte influéncia das novas tecnologias de comunicagao e informagdo que tém
propiciado mudangas no setor produtivo, na fragilizacio das relagdes de trabalho, entre outros
impactos la discutidos e apresentados. O importante aqui, neste topico, era deixar claro que a
tecnologia nao ¢ neutra, tampouco determinista e seu uso pode tornar a vida humana pior ou
melhor, justamente por carregar ideologias e utopias. Também era a inten¢ao desfazer a impressao de
que quando falamos de tecnologia estamos falando do mundo do high-ec, ou da alta tecnologia — a
informatica, a robotica, a eletronica digital. Apesar destas fazerem parte cada vez mais do cotidiano e
dos objetos que utilizamos comumente, podemos afirmar que tecnologia faz parte da cultura
humana; nao ¢ algo artificial vindo de fora, imposto, mas sim criado dentro do préprio caldeirdo

cultural ao longo da histéria humana.

2.2.2 Sociedade da Informacdo e Comunicacio

Com o desenvolvimento tecnolégico recente, principalmente com o incremento da
informatica e da internet, a sociedade encontra-se frente a fronteiras ainda nio totalmente
conhecidas. Temos exemplos disso no comportamento social, principalmente dos jovens que hoje
passam a maior parte do seu tempo conectados ao mundo virtual possibilitado pela internet. Nota-se
atualmente uma quantidade de informagao produzida, acessada e disponibilizada jamais imaginada
em qualquer tempo passado. Ha também o rompimento da idéia de tempo e espago, justamente pela

capacidade de comunicagao desenvolvida por essas tecnologias.

No entanto, antes de olharmos as possibilidades, uma revisao critica se faz necessaria, uma
vez que, com estas novas tecnologias, o poder das midias relacionadas a comunicagao e a informagao
passaram a ter novos papéis sociais. Resgatando o amplo panorama delineado neste capitulo nos
topicos anteriores, podemos perceber que as praticas sociais estao sendo fortemente influenciadas e
ao mesmo tempo produzidas e recriadas pelo amalgama formado pela crescente producao
tecnologica e pelas formas que a propria cultura cria, provocando o surgimento de novas tecnologias.
Adorno e Horkheimer (1975), ja em fins da década de 40, trataram deste tema, definindo o que seria
industria cultural, dando a esta 0 mesmo status atribuido ao sistema politico ou econoémico, sendo
sua finalidade a produgdo de bens culturais — filmes, livros, musica popular, revistas, programas de

TV etc. — que eram vistos como mercadorias e tinham por finalidade o controle social.
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Trazendo estas idéias aplicadas aos dias de hoje, temos o seguinte panorama: os meios de
comunicagao, ou ass media tais como a TV, o radio, os jornais e hoje, os portais da internet, sao
empresas com interesse em obter lucros e por isso mantém o sistema econémico capitalista de modo
a preservarem seus lucros. Dentro desta légica, filmes, programas para a TV, musicas de massa nao
sao entendidos, ou tratados, como bens culturais, artisticos ou educativos, mas sim como
mercadorias e vendidos como produtos de consumo, em nada se diferenciando de produtos como
roupas, carros ou refrigerantes. Apesar de manterem a aparéncia de que sao veiculos neutros,
interessados na cultura, nas artes ou na educagao, acabam por deformar a opiniao publica,

conduzindo a massa para um estado de alienagao e controle.

Esta analise precoce, de Adorno e Horkheimer, nos permite entender a mass media e sua
forma totalitarista de impor a verdade, modelar padrées de moda, consumo, comportamentos etc.
Certamente, como em qualquer estrutura de controle, existem contradi¢gdes, brechas pelas quais a

resisténcia se manifesta e novas possibilidades se anunciam.

Ha um problema de cunho ético, que se choca com os ideais de liberdade propagado pela
tecnologia, e emerge no meio deste caldo de possibilidades: com as novas tecnologias aumentou-se a
capacidade de controle na sociedade. As empresas do setor produtivo controlam todos os processos
de produ¢io em ambito global, cada unidade de producio, independente de sua localidade, é
coordenada coletivamente e integradamente vista como uma unidade produtiva tnica, rompendo o
tempo e espago. Com isso, controla-se o emprego, as economias locais por forgas externas e, na
maioria das vezes, interferindo na qualidade de vida de uma nagao, ferindo sua soberania. O sistema
financeiro internacional estd completamente interligado, a quantidade de dinheiro circulante na
grande rede bancaria representa mais de 90% do montante mundial. Ha a possibilidade de um
controle absoluto, ja que é possivel saber a origem e destino de praticamente todas as transagoes
financeiras, mas este controle nao ¢é utilizado para desmontar os esquemas de lavagem de dinheiro no
mundo, sequer para inibir os diversos tipos de traficos. Ao contrario, serve a estes € mantém a
acumulagao de capital em niveis nunca atingidos. Os dados cadastrais do cidadao sdo passiveis de
serem rastreados e sua vida totalmente devassada, cada vez mais se usa dinheiro eletrénico e menos o
de papel. Assim, pelo cartio, de débito ou de crédito, sabem-se os interesses de um individuo, suas
necessidades, onde ele esteve, o que comprou, seus habitos, enfim sua capacidade de crédito. Até o
cidadao mais comum, usuario de linhas de 6nibus e metré pode ter rastreada sua movimentagao pelo
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seu cartao de passe usado nas catracas eletronicas. Das grandes as pequenas cidades, encontramos as
cameras espias a delatar as faltas e aplicar penalidades. Hoje com sua capacidade ampliada, além de
multas por excesso de velocidade, por passagem em sinal fechado, elas fazem a leitura da placa do
veiculo e identificam se foi roubado, se esta com licenciamento atrasado ou se possui alguma
irregularidade junto aos 6rgaos de transito. Outras, com caracteristica distinta, registra a multiddo e
permite a identificagao individualizada de cada individuo presente, mesmo entre milhares de pessoas.
Quando navegamos na internet, tudo que visitamos, acessamos, enviamos etc., fica registrado e pode
ser rastreado. Podemos incluir nesta lista, sem fecha-la, pois é extensa, as chamadas telefonicas, uma
vez que todos os dados a elas relativos ficam armazenados e é possivel conhecer todas as ligacoes,
inclusive conversas que foram feitas. Prosseguindo, sem cair na fascina¢ao criada pela midia e pelo
mercado, e sem negar os beneficios e possibilidades, mas mantendo o senso de analise critica,
apontaremos mais alguns problemas e desafios vivenciados pela sociedade atual, pois,
Todos se tornam avidos “consumidores da informagdo”. Informacio que se
oferece sob a forma de mercadoria e que estabelece um outro estigio de valores na versio
capitalista da era em que vivemos. A informacdo como produto acessivel a todos é um bem

volatil, efémero, que exige consumo freqiiente do que é novo, permanentemente diferente e
original, sob pena da desatualizagiao. (KENSKI, 2006)

Todo este aparato, com suas enormes possibilidades, mantém viva a idéia fundante da
Modernidade, aquela idéia de linearidade evolutiva muito bem demonstrada por Benjamim, o
moderno ¢ a superagdo do antiquado e nos tras o melhor do passado para um presente acabado e
ligado a um futuro evolutivamente melhor. Como diz Benjamin, em Paris, Capital do Século XIX
(KOTHE, 1985, p.32) as imagens do passado remoto se fundem com o presente, o antiquado é o
passado recente. A identificagdo da modernidade com a historia classica se da ja no inicio da prépria
cultura moderna, no iluminismo, na retomada dos classicos gregos e romanos, na arte e nas ciéncias.
O passado recente torna-se inadequado, e justamente na supera¢ao deste antiquado, que é o passado
recente, é que a modernidade nio cessa de construir, reconstruir-se, inventar e reinventar-se; ou

como diz Benjamin, ergue-se sobre suas proprias ruinas.

Um dos grandes problemas envolvidos na afirmacao “consumidores de informagao” é que o
excesso de informagao gera o desconhecimento, explicando melhor, ao se entrar em contato com um
excesso de informagao ha uma banalizagio desta, fica-se na superficie dos fatos e nada acaba sendo

aprofundado. Assim, o experimentado no presente, é que toda uma geragao vivencia a realidade pelo
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slogan, pelas primeiras linhas dos noticiarios e, na sua grande maioria, pelas imagens presentes neste
— quer desenhadas, fotografadas ou filmadas.

Hoje tudo parece indicar que vivemos sob amplo processo de democratizagio de
informagées. Apregoa-se pelos quatro cantos do mundo que, gragas a globalizagdo e ao
avanco da tecnologia, vivemos na “sociedade do conhecimento”, aquela da “geragio @”, na
qual as qualidades essenciais ao individuo sao a flexibilidade, a inteligéncia técnica, a rapidez
e a fluidez na busca da informacdo sempre disponivel e, acima de tudo, a capacidade de
transformar esse conhecimento em mercadoria de facil circulagdo. Essa “comercializacio da
alma”, na expressdo de Robert Kurz (2001), movimento irresistivel, se fortalece a cada dia,

assumindo a dimensdo de um fenémeno abrangente, elevado a uma espécie de culto, a uma
verdadeira apologia as liberdades do mercado. (HOSTINS, 2009)

Temos aqui estabelecida uma contradi¢ao, com o tamanho do volume do informagao disponivel,
produz-se mais informacao, ¢ informacao que gera informagao. No entanto, a contradi¢do esta no
fato de que a maioria destas novas informagdes sio geradas sem ser digeridas. Mal ouve-se falar
sobre um assunto e rapidamente ja se tem opiniao formada, isso cria certezas baseadas em material
sem consisténcia, isso inicia um processo perigoso de idéias fundamentalistas. Pois basta acessar meia
duzia de sites e artigos respondidos pelo novo Deus, o Google’, até entio a mais poderosa maquina

de pesquisa ja desenvolvida pela tecnologia, para formular teses e formular novas teorias.

Como se pode depreender dessas reflexdes o que estd - e sempre esteve - em jogo
¢ a questio da produgio do conhecimento. Afinal de contas, desde sempre homens e
mulheres trabalham e tém no trabalho a fonte originaria também da sua atividade teorica.
Além disso, toda sociedade ¢ definida pelo tipo de conhecimento que produz e do qual
dispbe. No entanto, parece espantoso que no discurso da “sociedade do conhecimento” que
se consolida com o século 21, veicule-se a idéia de um progresso intelectual, de um novo
significado, de uma generalizacio do conhecimento na sociedade pela sua aplicagdo
econdmica, pragmatica e instrumental, como se s6 agora tivessem descoberto o verdadeiro
conhecimento. (HOSTINS, 2009)

Impactos disso podem ser encontrados na maioria dos trabalhos de estudantes, desde o
ensino fundamental até o superior, com uma presenca de excessos de copias e plagios ou uma larga
producdo de textos a partir da colagem de diversas idéias retiradas da internet sem o cuidado de
articulagao, coeréncia e mesmo sem a devida leitura das fontes de onde pesquisou ou mesmo do que
se produziu. Ha ainda sites especializados em produzir trabalhos académicos inéditos, desde

trabalhos de conclusao de curso, dissertacio de mestrado, até teses de doutorado!

3 www.google.com, que no caso do Brasil, passa automaticamente para: www.google.com.br.
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Por estas ultimas linhas da para entender que esta relagdo entre as novas tecnologias ¢ a

educacio gera novos problemas, os quais ainda nao temos as respostas.

2.2.3 Novas Tecnologias em Educacdo

O termo “novas tecnologias” foi cunhado pela midia marqueteira, enaltecendo aspectos da
tecnologia como sendo os mais modernos e avangados aqueles voltados para o uso e aplica¢ao da
microeletronica e seus artefatos mirabolantes. No entanto, esses nao sao mais ou menos uteis que
outras tecnologias: manuais, analégicas e mecanicas — no caso da educagdo temos o giz, o papel e o
lapis, mas é certo que estas “novas tecnologias” de certa forma contribuiram definitivamente para
uma alteracdo na relagao do ser humano com os conceitos de tempo e espago, ou de informagao e
comunica¢ao. Um dos exemplos deste uso transformador estd na formacdo das redes sociais
possibilitadas pela internet, conectando pessoas no mundo todo quase que instantaneamente. Castells
(2004) desenvolve a idéia de que as estruturas de rede sio usadas desde a origem humana e presentes
na natureza, foram suplantada pela verticalizacio e centralizagao das relagdes sociais humanas na

Modernidade, mas agora voltam renovadas pela capacidade de flexibilizacao da internet.

Ao professor cabe conhecer os impactos que as novas tecnologias provocaram na sociedade
e, por consequéncia, na educagio. Com o avango da informatica e a popularizacio da internet,
passamos a ter acesso a informagio em tempo real, aumentando as trocas de comunicacio e a
rapidez nas analises de dados. O dominio tecnoldgico se torna essencial, uma vez que a partir dos
anos 1980 o discurso das politicas publicas foi se delineando na constru¢ao da idéia de que a ma
formagao dos professores é o motivo da baixa qualidade do ensino no pafs. Colada nos principios
neoliberais, que transferem a responsabilidade do estado para outras instancias, repassa a carga da
pouca eficiéncia do sistema de ensino no pafs para o individuo, no caso o professor. Para o governo,
a solucdo para esse problema seria a formacdo continuada de professores em exercicio,
complementando a formac¢ao daqueles que nio estariam preparados para ensinar. Aqui entram as
politicas de EaD, que permitem ndo retirar do servigo o profissional — neste caso o professor de sala
de aula — para fazer chegar até ele uma formagio complementar. Além de nido ser o unico
responsavel pela pouca eficiéncia do sistema, tais cursos tém se utilizado cada vez mais das
ferramentas oferecidas pela internet para o ensino a distancia, o que implica um necessario dominio

tecnoloégico por parte do professor. Esse, agora, se vé¢ diante de um dilema, ou nega as
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transformagoes radicais sofridas pela sociedade e pela cultura e reafirma seus antigos conceitos e
métodos educacionais, ou encara o, para ele, dificil desafio de incorporar a tecnologia aos processos

escolares e educacionais.

Novas ferramentas surgem a cada dia, propiciando que metodologias mais eficazes estejam
disponiveis ao publico, aumentando o nimero de usuarios numa progressao geométrica. Para a
educacio, uma das aplicagbes da internet é o uso de plataformas de virtualizagdo do ensino, outra ¢ a
de videoconferéncias. Ambas se complementam e criam um ambiente de ensino e aprendizagem
extremamente flexiveis. Porém, faz-se necessario avaliar o modo como o professor tem recebido
estas inovagoes tecnoldgicas, sua capacidade de assimilagio de conteudos via novas tecnologias e,
mesmo, sua aptidao em desenvolver novas competéncias para dominar tais tecnologias. Isso ocorre,
principalmente, se levarmos em conta que o dominio da computagio ainda é um tabu em nossa
sociedade e o acesso a internet de alta velocidade (necessaria para o bom uso dos novos recursos)
ainda é onerosa para a maioria da populacio. Além disso, deve-se considerar a faixa etaria dos

profissionais atendidos, capacidade economica, entre outros impactos a serem avaliados.

Temos, assim, que o compromisso politico dos profissionais de educagao passa a assumir
uma nova dimensao na sua formagao, nao sem deixar de lado, todavia, o papel de criticos em relacao
as politicas publicas, sem deixar que nestas novas fun¢oes fiquem meramente como a de executores ¢
deixem de protagonizar o papel de construtores das politicas, a0 menos de participantes da
elaboragao destas. E significativo observar que mesmo numa mudanga de contexto politico como a
ocorrida em 2003, quando da elei¢io de um candidato mais a esquerda e com histérico de discurso
democratico, para a Presidéncia da Republica, as politicas publicas ainda sio formuladas segundo a
logica autoritaria, contrariando as discussoes de féruns nacionais dos profissionais de educagio.

Na outra ponta, a do Estado, ao MEC, cabe elaborar de forma centralizada a
politica e avaliacio educacionais para contingenciar o financiamento, para entdo,
acompanhar os resultados do processo para intervir na aparente autonomia da escola com
cursos de formacio continuada (estruturada de forma centralizada, como ¢é caso recente da
Portatia 1.403/03, de 9 de junho de 2003, que ctia o Sistema Nacional de Certificacio de
Professores e Formagdo Continuada. Com esse movimento transfere mais do que suas
responsabilidades para a sociedade civil na esfera educacional. Neste novo momento, a
partir das reformas do Estado e da educacio, a transferéncia é a dos deveres do Estado

liberal e direitos sociais e subjetivos do cidaddo para a sociedade civil, especialmente no
ambito da Unido.(SILVA JR., 20006)
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Apontar a incompeténcia do professor como principal causa é negar as origens do problema
e nao ajuda a resolvé-lo. Além da gestao publica do sistema de ensino ter se mostrado ineficiente, a

escola e as condi¢oes de trabalho é que precisam ser melhorados, fazendo com que haja:

1. Numero adequado de alunos por sala — qualquer educador sério sabe que salas com
mais de 20 alunos apresentam problemas de acompanhamento, o que resulta que
alguns alunos “ficam pelo caminho”.

2. Melhoria dos salarios dos diversos profissionais da educa¢iao. Nao basta melhorar
somente o salario dos professores, o que ainda nio aconteceu. F necessario que todos
os profissionais que trabalham na escola sejam adequadamente remunerados para
assumirem a responsabilidade profissional e serem valorizados pelo servico que
prestam.

3. Tempo para o professor preparar suas aulas — professor tem que ser contratado por
periodo integral e dedicagdo exclusiva para uma determinada escola. Assim, nas suas
atividades devem ser previstas as horas de preparagiao e corre¢ao dos trabalhos dos
alunos, alem de estudos e aperfeicoamento profissional.

4. Formacgao continuada do professor — o sistema de ensino deveria desenvolver um
projeto, junto com o plano de careira, que envolvesse a formagao continuada e que
estimulasse os professores a se manterem atualizados.

5. Além destas propostas, outras medidas que envolvam a sociedade e sua participagao.

No entanto, o sistema publico de ensino nao preve ainda tais implementagoes. Por relatos de
participantes da Conferéncia Nacional de Educacdo - CONAE', vemos que tais propostas, além de
outras presentes no relatério final, saio um anseio nacional. Na contramao disso tudo, favorecendo
aquele discurso oficial de muitos Secretarios de Educagao que tiram a responsabilidade dos fracassos
da gestao do sistema, temos a grande midia a ajudar a distorcer a realidade.

Com isso algumas representagoes estdo sendo construidas pela sociedade de um

modo geral:
- A escola publica nio ensina;

4 A CONAE teve inicio em 2009 por meio de diversas conferéncias regionais, estaduais que resultaram em propostas apresentadas

na conferencia nacional em abril de 2010 em Brasilia.
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- O professor ¢ despreparado; desqualificado;

- O professor ¢ o culpado pela ma qualidade do ensino, pelo analfabetismo e pela
nao aprendizagem da matematica;

- Por outro lado, a universidade forma professores, entdo, ela também ndo sabe
formar, ficando, entdo, questionada em sua exceléncia.

*Em torno desse debate, todos dio palpites, criam solugoes [...](DALBEN, 2000)

Certamente, nao podemos concordar com esse discurso e com esta situagao. Precisamos
entender o contexto, complexo, arbitrario e autoritario em que se encontra o campo da educagao.
Desviando a atengdo do foco da politica educacional no contexto das tomadas de decisio, de
entender se tais politicas sao adequadas ou nao, a discussao acaba passando para a competéncia do
professor e sua formag¢dao. Nao que seja uma abordagem de pouca relevancia, porém cabe uma
analise que leve em conta nio s6 a formacio inicial, continuada, nas abordagens pedagogicas
apoiadas na EaD e no professor, mas que considerem os processos de como a SEESP esta
implementando suas politicas por meio da CENP a partir do projeto neoliberal imposto aos sistemas
de ensino; no caso da presente proposta de pesquisa, entender como se deu este processo no Estado

de Sao Paulo.

E evidente que o contexto apresentado aqui coloca em panordmica o cendrio no qual a
educacio se encontra e diante disso define-se uma trama complexa, o que torna mais dificil encontrar
respostas ou definir caminhos. Temos a certeza de que os desafios sao enormes, tanto para a
superacao das limita¢Oes individuais frente ao isolamento no qual o professor se encontra, na
superacao das barreiras tecnolégicas que implicara novos cenarios metodologicos e diferentes
estratégias educacionais, quanto das politicas educacionais que necessitam resgatar a dignidade do
profissional em educagido, possibilitar estabilidade e melhorias de condi¢des de trabalho além de
capacita-lo para conduzir o processo de mudanga necessario que atenda os novos alunos, todos
nascidos apos a revolugdo digital, com necessidades e capacidades diferenciadas daquelas dos alunos

sem televisao e que tinham como fonte de informagao o livro didatico somente.

2.2.3.1 Politicas do Banco Mundial

Criado no poés-guerra, junto com o FMI nos acordos de Bretton Woods, foi a partir da
década de 1960, que o Banco Mundial iniciou fortemente seu papel de fomentador das politicas
norte-americana para o Terceiro Mundo. Financiando um aparente desenvolvimento, seu papel fica

realmente claro nos anos 1990, quando as suas politicas estdo vinculadas a transformagoes
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profundas, mas empobrecedoras, na educagao, no desmonte do Estado, na desregulamentagao do
capital e do trabalho e na perda de soberania dos diversos paises pertencentes a este bloco
econdmico e aqueles em desenvolvimento. Financiou a partir do fim da década de 1960, e também
durante as décadas de 1970 e 1980, diversas pesquisas no campo da educagao. Essas pesquisas, no
entanto, demonstravam ter pouco valor de transformacao e influéncia na qualidade da educagao os
investimentos em pessoal, aumento de salario, nimero de alunos por professor em sala de aulas,
entre outros indicadores. A partir deste referencial, o Banco, constréi uma estratégia educacional para
o Terceiro Mundo, revelada nos acordos e na declaragao chamada de “Educacdo para Todos”. Esta
presente nessa estratégia uma visao de educagao diferenciada para as elites em relagao aquela
oferecida ao trabalhador, ja que este recebera uma formacao que o torne flexivel, plural, adaptavel ao
mundo tecnolégico e dotado de autonomia. Algumas caracteristicas aparentemente nobres, porém
camuflaram para a sociedade a crueldade de que se revestia essa politica. Uma das orientagoes
fortemente presente nas orientagdes do Banco, é justamente a que trata da formagao profissional se
utilizando das novas tecnologias, porém voltadas nao para um ensino de qualidade, mas para baratear
os custos e investimentos em educagao. Para se ter uma idéia do que aqui se discute, foram
consideradas como despesas, pelo BIRD, os gastos em educagao, contradizendo inclusive as proprias
pesquisas realizadas por ele, que indicavam que investir em educagdo garante crescimento
econdmico. Por isso, o correto seria considerar os gastos em educa¢do como investimentos, nunca

despesas.

No entanto, havia um problema nesta defini¢ao. O superavit e o controle dos gastos publicos
fortemente controlados pelo Banco nos anos de 1990 e inicio do século XXI, também chamado de
ajuste fiscal, que ao considerar os gastos em educagdo como despesas impedem o aumento de
salarios dos profissionais de educagao, dificultam o financiamento em pesquisa, diminuem as bolsas e

desmontam o sistema publico de ensino superior.

Certamente a manutenc¢ao de politicas alinhadas a estes referenciais do Banco Mundial, que
entende as tecnologias em educa¢ao e a EaD como forma de diminuir gastos e investimentos no
ensino e visam uma formagao tecnicista e rasa do cidadao e do profissional da educacio, deverao ser
fortemente combatidas pelos educadores e por qualquer interessado nos avancos dos indices

educacionais.
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2.2.3.2 Implicacées das Tecnologias na Educacdo

As relagoes entre tecnologia e educagdo sio antigas e estao imbricadas num processo que
impede sua dissociagdao. Diversos pesquisadores ja trataram deste tema. Alguns relevantes sao Lévy
(1999), Kenski (2001, 2006), Llitjés (2001), Candau (1991), Giannella (2002), Valente (1999) e Vianna
e Araujo (2003, 2010).

Nao podemos, conforme ja tratamos anteriormente, entender tecnologia como sendo
somente 0s avangos Aigh-fec da informatica ou microeletronica. O simples giz ¢ um dispositivo
tecnolégico, como o sao também o papel e o lapis. Sem a iluminagdo artificial seriam praticamente
impossiveis as aulas noturnas. Mesmo o livro, hoje um elemento quase indissociavel da educagao, ¢é
também um produto da tecnologia. Dessa forma, ao fazermos uma analise da relagdo entre
tecnologia e educagao, temos que entender que os modos de produgio sociais e culturais, entre os
quais incluimos todos os avancos tecnolégicos das diversas areas do conhecimento humano, ora vao
sendo incorporados pela educagdo, ora a educagdo cria processos e tecnologias que vao sendo
incorporados na cultura. Isso indica que nido se pode afirmar que este processo de da
unidirecionalmente, de fora da educagao para dentro dela .

A criagdo tecnoldgica ndo se resume aos meios de producido. Se estende aos
objetos sociais produzidos, os quais como produtos e objetos sio também tecnologias (o
cd-rom, o disquete gravado, a pagina impressa, etc. mas também o conceito de hipertexto,

de ciberespago, de realidade virtual sio produtos tecnolégicos) e novos significantes na
esfera da cultura. (FERREIRA, 2009)

Atualmente, algumas vezes, encontramos resisténcias ao tentar incorporar as novas
tecnologias a educagdo, principalmente quando se propde a incorporagao da informatica como
instrumento educacional, quer como ferramenta de ensino e aprendizagem, quer como ferramenta de
pesquisa. Grande parte da resisténcia tem fundamento nos receios da classe dos professores e
pesquisadores advindos da légica cruel da precarizagio e tecnificagao da educagao identificadas nas
politicas publicas em educagdo, principalmente aquelas orientadas pelo BIRD. Concordamos
plenamente com estes profissionais, visto que ¢ necessario resisténcia e contraposi¢ao a esta logica.
Porém, ha também a resisténcia pela novidade, ou resisténcias pelo desconhecimento. Esta discussao

tem sido complexa e para entendé-la a desdobraremos no tépico a seguir apresentado.
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2.2.3.2.1 Dominio tecnolégico na educagdo

A presenga das novas tecnologias na cultura implicaram dominios de conhecimento e de
praticas complexas. Além das praticas sociais ja apresentadas, que implicaram mudancas no modo de
produgdo, temos diversos outros impactos que trazem para a educagdo desafios ainda nio
compreendidos. Aparentemente de facil acesso e manuseio, essas tecnologias tém sido apresentadas
como idéias revolucionarias, que irdo transformar a educagao e que por meio delas os problemas
nesta area serdo solucionados. Estas idéias sao fortemente utilizadas pelas grandes empresas de
informatica, pelos governos e pela midia em geral. Diversos programas e projetos sao
constantemente langados com a promessa de que os avangos tecnoldgicos irdo garantir o ensino e a
melhora na aprendizagem dos alunos, de que a substitui¢ao do professor pelo computador sera

inevitavel.

Além de nio acreditarmos nisso, principalmente no que diz respeito a substituicio do
professor pelo computador, acreditamos nas novas possibilidades de resignificar o papel do
professor, figura cada vez mais importante, pelo simples fato de que o ser humano ¢ um ser social e
s6 se concebe de tal maneira em decorréncia da cultura e da vivéncia social entre outros humanos.
Um ser humano ndo existe per si, sozinho virarfamos um outro ser, menos humano. Vygotsky’ e
Bakhtin® em suas obras nos apresentam isso de uma forma muito clara: somos resultado de nossa
cultura, nos constituimos historicamente a partir da mediagao do outro, ou outros e, pela linguagem e

comunicagao, criamos nossa propria identidade.

O computador nao é um mediador, mas um veiculo de comunica¢iao, como ¢é o livro ou a
televisao, se um outro sujeito nao colocar contetdos la nada existira a nao ser o papel ou a maquina.
A mediag¢do acontece com o outro que estd no extremo oposto da comunicagao, ou com os diversos
outros, pois a capacidade de comunicacio em grupo é potencializada pela internet, Algo que os
professores ainda nao conseguiram assimilar nem usar em beneficio préprio na educagao.

Exatamente por isso, podemos entender que, mais do que promoverem transformagdes, as novas

5> Lev Vygotsky. (Orsha, 5 de Novembro de 1896, — Moscou, 11 de Junho de 1934), foi um psicélogo bielo-russo.
(WIKIPEDIA, 2007).

¢ Mikhail Bakhtin (1895-1975), foi um linguista russo. (WIKIPEDIA, 2007).
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tecnologias tém trazido novos problemas para a educagdo. Trataremos de dois destes problemas, por

nos parecerem bastante relevantes.

2.2.3.2.2 Dominios

a) Problema do dominio da linguagem —, Linguagem aqui entendida no seu sentido amplo e
polissémico. Por exemplo, temos a linguagem da maquina e a da programacdo. Ambas sio
complexas e sao muito poucos aqueles que a dominam; com seus codigos secretos e ocultos. Essas
linguagens, no caso da internet e do computador, sao as que possibilitam o real dominio da maquina,
criando aplicativos e programas, definindo as a¢Oes e os usos. Essas linguagens estao fora de alcance
da grande maioria dos usuarios e professores. Apesar de serem bastante presentes, necessitam de um
individuo programador para desenvolver sites mais elaborados, maquinas mais rapidas e poderosas
ou aplicativos mais avangados. No caso da educag¢ao em geral, ndo ha uma real necessidade de um
professor dominar tais linguagens, pois isso nao seria pratico, sequer funcional. Basta que estes
tenham a nog¢ao de suas existéncias e de qual profissional sera necessario para realizar determinada

tarefa, quando forem necessarios para o desenvolvimento de algum aplicativo especifico.

No entanto, ha além destas linguagens esotéricas, as linguagens corriqueiras de uso geral no
computador, tais como clicar, clicar e arrastar, rolar a janela, usar tecla Esc, clicar no botao etc. Todas
estas palavras confundem aquele que nao domina estes codigos e os professores necessitam conhece-
los, pois sem eles a sua capacidade de uso destas tecnologias ficara limitada. Estes codigos fazem
parte de um vocabulario completamente novo, que vem surgindo ao longo dos ultimos vinte e cinco
anos, com diversas palavras ja incorporadas aos dicionarios. Outras expressdes mais novas ainda nao,
e tém seu uso e significado ainda restrito a uma parcela da populagao. Os excluidos delas sao

principalmente aqueles menos jovens, nascidos muito antes do aparecimento destas tecnologias.

E bom frisar que este problemas nido ficam restritos a0 dominio de um certo numero de
vocabulos. Na informatica, cada substantivo se transforma em verbo e isso significa que novas acoes
e procedimentos necessitam ser dominados. Ha que se considerar que o nimero de professores

pertencentes a este grupo, dos excluidos, é muito grande, e isso é um dos desafios da educaciao hoje.

Porém, os problemas de dominio da linguagem nao se restringem somente aos mencionados.
Outras linguagens estdo constantemente surgindo e sendo criadas nos ambientes virtuais. Um

exemplo ¢ a linguagem da comunicacdo na internet, aquela utilizada nos chats, comunidades virtuais
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e outras formas de comunicagdo, que vao desde os emoticons para expressar sentimentos ou dar
sentido a uma frase: :-) = feliz, ou ;-) = piscadinha, e ainda os emoticons em japonés (*-") = feliz, (>_<)
= descontente/bravo, até os mnemonicos usados para digitar mais rapido: d+ = de mais, fds = fim
de semana ou naum = ndo. No estagio atual da tecnologia, ter uma nogao dos diversos codigos de
comunicagao é fundamental, pois sem este dominio um professor encontrara muitas dificuldades ao

dialogar com seus alunos nos ambientes virtuais.

b) Dominio dos meios — Com o avanco no desenvolvimento das novas tecnologias,
principalmente em tornar mais facil e acessivel o uso e manuseio do computador, cada vez mais tém
sido oferecidas novas possibilidades de producao e criagdo; seu uso tem se tornado mais intuitivo e
mais parecidos aos objetos do mundo real. Justamente pelas facilidades apresentadas é que o uso
destes recursos tém se tornado cada vez mais popular, influenciando a forma e o modo de
produgao, inclusive das redes sociais. Muitos professores ja se utilizam de recursos tecnolégicos para
apresentacao em suas aulas e alunos para a entrega de trabalhos, mas esse uso ¢ ainda muito pequeno
diante das muitas possibilidades. A quantidade de material na internet é enorme. Nos encontramos
hoje diante da maior biblioteca e da maior enciclopédia jamais pensadas, mas para acessa-las ¢é
necessario saber manusear aplicativos, fazer buscas, estabelecer uma gama de procedimentos e
cuidados. Tudo isso implica dominio de recursos eletronicos e computacionais. Aprender a ligar
aparelhos hoje nao significa somente conecta-los na tomada elétrica e apertar o botao para liga-lo.
Muitas vezes, isso implica saber conectar uma gama de fios, dar comandos e usar programas
especificos. Um professor hoje deve ter um dominio minimo para desenhar esquemas, planilhas e
graficos, escrever um texto, receber e enviar emails, montar uma apresentagao, publicar em um blog,
comunicar-se via MSN ou seus equivalentes. Este dominio é essencial ao professor frente a realidade

atual.

¢) Dominio das limitagdes — Com o avang¢o das tecnologias de comunicagao e informacao,
nao s6 o trabalho do professor tem passado por mudangas, mas o proprio lugar que o professor
ocupa tem sofrido deslocamentos. Isso ocorre principalmente no papel tradicional de transmissor de
conhecimento ou agente de informa¢ao. Em primeiro lugar o computador mostra-se muito mais
eficiente como agentes de informagao do que os professores e do que os livros; sao mais ageis,
rapidos e apresentam a informacdo por meio de multiplas variedades de visdes e de midias. Em
segundo lugar, a producao de conhecimento e os saberes, cada vez mais tém sido colocados a prova
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numa velocidade quase impossivel de ser acompanhada. O que hoje temos como uma verdade pode
deixar de ser amanha. A relagio entre as “verdades”, a informac¢io e o conhecimento tém
necessariamente que ser relativizadas. Em terceiro lugar, com o excesso de informacao disponivel, os
alunos ja chegam as escolas saturados. Além da saturagao, ha uma diferenca fundamental entre os
alunos de hoje dos de ontem. Quando Durkheim chamava a crianga de “tabula rasa”, dando a idéia
de um ser sem conteudo e que deveria ser o mais rapido possivel agregado a vida moral e social,
estava implicita a idéia de um ser passivo, que precisava ser preparado pela sociedade em vista da
funcio que iria preencher, e cabia ao professor exercitar sua autoridade e submeter crianga.

A sociedade se encontra, pois, em face de cada nova geragdo, como que em face de
uma tabula rasa, sobre a qual serd preciso construir quase tudo de novo. Sera preciso que,
pelos meios mais rapidos, ela acrescente ao ser egoista e a-social que acaba de nascer uma
natureza capaz de aceitar a vida moral e social. Fis af a obra da educagdo. Basta enuncid-la,
assim, para que se perceba toda a sua grandeza. A educagdo nao se limita a desenvolver o
organismo, no sentido indicado pela natureza, a tornar tangiveis os germes, ainda nio

revelados, a procura de oportunidade para isso. Ela cria, no homem, um ser novo.
(DURKHEIM, 1978, P4g. 42)

O primeiro conceito necessita ser recolocado, pois a crianga, como afirmamos logo acima,
chega hoje a escola com muitos conceitos escolares ja estabelecidos, estimuladas pelos meios de

comunicagao, pela internet, pelo excesso de informagao da sociedade atual.

O segundo conceito é o de um professor deve submeter a crianga. Fruto da realidade atual da
sociedade — esta fragmentada, desigual, violenta, permeada pelo individualismo, desestruturada
daqueles valores que a norteavam nos séculos passados — a crianga ja chega a escola com uma certa
autonomia no seu modo de pensar, alem de mostrar-se pouco adepta a aceitar uma autoridade e

comporta-se motivada por interesses distintos daqueles que a escola tradicional lhe propicia.

Ja Weber apresenta o professor de forma um pouco diferente, tratou sobre a
atitude do professor diante dos seus alunos e sobre o comportamento académico digno que
expressasse integridade intelectual. Deveria o professor opinar ou abster-se de tecer juizos
de valores diante dos seus alunos? Como tratar a liberdade na pratica pedagégicar Para ele a
postura do professor seria a de neutralidade axioldgica, se inserida “na idéia de separacio
entre juizos de valores e jufzos cientificos e na analise do processo de racionalizacio e da
modernidade” (CARVALHO, 2004).

Tanto a idéia de professor e de educagio em Durkheim, quanto o proposto em Weber,
pouco se adéquam aos processos atuais das necessidades de uma geracio que nasceu e vem
crescendo na sociedade da informacao e comunicagao. Pelo excesso de informagao e pela rapidez

com a qual os conceitos mudam, a realidade se transforma e, por isso, nao basta ao professor a
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neutralidade, pois ele ¢, na maioria das vezes, chamado a se posicionar e seu saber é constantemente

checado, necessitando ser reconstruido muitas vezes ao longo da vida.

Com isso, as pesquisas que tratam da informatica e da educagio (BARRETO ez 4/, 2006)” tém
demonstrado que uma outra relagao professor aluno deve ser estabelecida, ou seja, deve haver uma
outra forma de provocar o aluno para que a interaciao deste com a informagao favorega os processos
de construgao de conhecimento, levando em consideragao os aspectos fisicos, emocionais, mentais e
espirituais de seus alunos. O professor naio pode mais ser concebido como possuidor de uma
verdade pronta, mas, ao contrario, o seu conhecimento tem que estar sendo constantemente
atualizado. Mais que isso, sua postura tem que ser daquele que se reconhece como limitado pela sua
condi¢ao humana, que ¢ incompleta. Assim, admite-se que o professor tem um conhecimento e uma

capacidade diferenciada de seus alunos, mas nao ¢ detentor de “verdades”.

Tomando a liberdade de parafrasear Sécrates®, o professor hoje ¢ alguém que sabe que pouco
sabe, pois tem consciéncia da infinitude do conhecimento e da sua impossibilidade em deter todo
conhecimento ja desenvolvido e que ainda ha de vir a ser descoberto. Outras areas das ciéncias tém
tratado deste tema, a educagao necessita absorver estes novos paradigmas para melhor se adequar a
realidade. Temas como a complexidade e as incertezas, ja citados anteriormente sao necessarios para
os professores neste processo de adaptagao. Nem sempre ¢é facil lidar com esta realidade, mas vencer
o desconforto e desenvolver a humildade para lidar com isso publicamente frente aos alunos ¢

necessario nesta nova conjuntura da sociedade da informagao e comunicagao.

2.2.3.2.3 Tempo

a) Tempo como dimensdo — A dimensao temporal é aquela do relégio, mas vivemos um
momento no qual estabelecemos uma relacio com esse tempo bem distinta e nova, pois as novas
tecnologias modificaram os parametros temporal e espacial. Por meio delas é possivel ver, ouvir,
saber, comunicar com outros lugares e pessoas em tempo real, 0 que acontece em qualquer parte do

planeta em minutos esta na nossa tela do computador, na televisio, no radio, no celular. Programas

7 Barreto et al (2006) elaboraram um estado da arte sobre educacio e tecnologia a partir do estudo de 242 dissertagoes, 47
teses e 42 artigos que foram elaborados entre os anos de 1996 e 2002, pesquisa financiada pelo INEP.

8 Socrates, filésofo grego do século TV AC. (WIKIPEDIA, 2007)
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aplicativos como Skype possibilitam a comunicac¢do instantanea com pessoas, a um custo quase que
zetro, quer pela escrita, fala e/ou imagens, independentemente da distincia, o que era inimagindvel até

menos de uma década atras.

Os aparelhos celulares ja sao a principal forma utilizada de comunicagao pessoal instantanea
e, a cada dia, sua capacidade de recursos é ampliada. Além de voz, envia mensagens texto, videos e
fotografias, permitindo encontrar uma pessoa a qualquer hora; este é outro recurso que também fazia
parte apenas das histérias de ficcdo até menos de duas décadas atras. Estes e outros recursos nos
colocaram pessoalmente e individualmente diante da dimensao temporal de uma forma totalmente
diferente daquela relagio com o tempo natural: dia e noite, ou o tempo do relégio: horas e minutos.
Das grandes corporagdes as pequenas, praticamente tudo esta interligado e disponivel na grande
rede, além da quantidade enorme de informagao, tratada anteriormente, as possibilidades de

comunicagao também foram enormemente ampliadas.

Esta nova dimensao de tempo ainda nao chegou as escolas de fato, mas a encontramos na
EaD, apesar de ainda timidamente explorada. Cabe aos profissionais da educa¢do desenvolver novas

estratégias para se adequarem as praticas sociais vigentes.

b) Tempo de trabalho — O trabalho docente nestes novos tempos encontra-se frente a uma
nova relagao com o tempo de trabalho. Cada vez mais passa a ter uma relagdo temporal distinta
daquela das aulas presenciais somente. Um docente hoje necessita de muito mais tempo de trabalho
que o docente que s6 dava suas aulas presencialmente. Encontramos na relagao atual entre trabalho e
profissio docente uma assimetria muito grande. Varias sao as escolas que estio incorporando o
trabalho virtual, porém desconsideram o trabalho extra do professor. Primeiro, por considerar o
trabalho docente em EaD como algo inferior ao presencial. Normalmente, esta tarefa fica por conta
de um profissional chamado monitor ou tutor, mas qualquer nome que se dé a este profissional, o
seu trabalho é de docéncia e o seu conhecimento tem que estar no mesmo nivel de um docente
qualificado nos assuntos tratados pelas disciplinas e seu papel no desempenho e aproveitamento dos
alunos ¢ também fundamental. A relagdo que um docente estabelece na EaD com seus alunos é
muito mais pessoal e direta — quando o trabalho docente realmente existe, o que encontramos
normalmente é um acompanhamento raso e aligeirado — representando um acompanhamento quase

que personalizado, mas isso é ignorado na maioria das vezes quando se trata da implementagao de
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cursos em EaD. Acompanhar um chat, um férum em EaD toma muito tempo. Enfim, tudo isso

implica aumento de tempo no trabalho docente e necessita ser considerado.

¢) Tempo de preparagio — Como podemos imaginar pelo item anterior, o tempo de
preparagao do trabalho docente em EaD ¢é maior que aquele usado para uma aula presencial.
Vejamos a seguinte questdo: se nos for solicitado dar uma palestra, selecionamos os temas, as
informagoes pelas quais iremos nos orientar, checamos os dados e montamos um roteiro basico.
Gastamos para isso cerca de uma ou duas horas. Mas se nos pedem para escrever um artigo, isso
tomara muito mais tempo, pois os dados tém que ser atualizados com um cuidado maior, as fontes
de dados todas perfeitamente referenciadas, as palavras devem ser mais bem escolhidas. Enfim,
certamente haverd mais trabalho. Isso ocorre com a preparagao dos materiais, das atividades e tarefas

em EaD, ou com qualquer proposta de virtualizagao do ensino.

Como podemos perceber por meio destes dois pontos, dominios e tempo, as novas
tecnologias trazem junto as novas formas de regulacao do trabalho e aos aspectos implicados pela
individualizagao, um novo lugar para o profissional de educag¢io, o que nio significa que este seja um
lugar melhor. Para entender melhor o que é a EaD e suas implicagdes, colocamos este tema em um

capitulo a parte.

2.3 Descentraliza¢do e Fragilizacdo do Trabalho Docente

Faz-se necessario destacar de antemao que neste momento apontamos de maneira breve este
assunto, uma vez que a intencao é somente demarcar o seu contexto do panorama geral da presente
pesquisa. Certamente este tema merece ser aprofundado e melhor desenvolvido, inclusive
contextualizado pelos temas anteriores, mas entendemos nao ser possivel fazer isso aqui, assim esta

tarefa nao sera realizada dentro do escopo da pesquisa.

A partir deste cenario, podemos abordar as politicas neoliberais brasileiras e suas
consequéncias para a vida do trabalhador, mais especificamente a do professor de ensino basico.
Com a Constituicdo de 1988, houve uma distribuicio de papéis entre os diversos niveis da
administracdo publica. Posterior a um regime ditatorial que durou vinte e um anos e cujas politicas

eram centralizadas no Governo Federal, esta nova Constitui¢io previa uma descentralizagao de
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obrigagdes e ajustes fiscais entre Unido, Estados e Municipios. Porém, com a entrada das politicas
: . 9 10 . :
neoliberais, com os governos de Collor" e FHC™, o que seria um processo descentralizador que
reforgaria o federalismo, acabamos por assistir acontecer o contrario.
Este processo de descentralizagdo financeira tem sido seguido de perto e, de forma
bem mais problematica, pela descentralizagdio das competéncias entre as diferentes

instancias federativas, particularmente a descentralizagdo do aparelho responsavel pelas
politicas publicas de protec¢io social. (RODRIGUEZ, 2001, p. 43)

Com a Emenda Constitucional n°® 14/96 e da lei 9324/96, o Governo Federal induziu o
processo de descentralizacio na educagdo basica brasileira, forcando um ajuste sem os devidos
didlogo e cooperacdo entre as partes. Diversas pesquisas indicaram os problemas desta medida'!, que
vao desde desresponsabilizacio do Governo Federal com diminui¢ao de sua parcela no
financiamento do ensino publico, até a terceirizacio daquilo que deveria pela Constitui¢ao ser

publico e gratuito.
Assim passamos a ter presente nas politicas neoliberais para educagao:

* Enfase no ensino privado na escola diferenciada/dual e na formacao das elites intelectuais;
* Formagio patra o atendimento das demandas/exigéncias do mercado;
* Cortes nos gastos educacionais;
® Precarizacio do trabalho docente.
As principais diretrizes educacionais implementadas na década de 1990 foram frutos da

Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos em Jomtien, Tailandia em 1990, promovida pelo

Banco Mundial, que estabelecera algumas metas como:

* A prioridade depositada sobre a educacio basica;
* A melhoria da qualidade (eficiéncia) da educagdo como eixo da reforma;
* A prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos da reforma educativa.
Essas prioridades, no caso brasileiro, foram traduzidas como direcionamento do foco para o

ensino fundamental, inclusive com 60% dos repasses financeiros da educacdo para este nivel de

ensino, sem levar em consideracio as necessidades dos outros niveis. A melhoria da eficiéncia

Fernando Collor de Melo. Presidente brasileiro no periodo de 1990 e 1992.

10 Fernando Henrique Cardoso. Presidente brasileiro no perfodo de 1994 a 2002.

11 Bassi (2001), Davies (1999, 2000), Monlevade (1998), Pustilnik; Aielo; Oliveira (2001)
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traduzida em numeros e aspectos quantitativos nao levando em consideragio a qualidade da
educacio oferecida, acabou por resultar em progressiva tendéncia de queda nos indices educacionais

de avaliagiao dos alunos.
Ainda para o Banco Mundial deveriam permanecer como fungdes dos governos:

* Fixar padrdes;

* Facilitar os insumos que influenciam o rendimento escolar;

* Adotar estratégias flexiveis para aquisi¢ao e uso de tais insumos;
* Monitorar o desempenho escolar.

Por meio da implantagao de sistemas de informagdo de dados educacionais e de provas
aplicadas com os alunos, este monitoramento funcionou, na verdade, como maquiagem. Os insumos
foram entendidos como livros didaticos, computadores, video-aulas, e nio como valorizagao do
profissional e seu aperfeicoamento. Os reflexos das orientagdes do Banco Mundial na educacio

brasileira resultaram no seguinte quadro de medidas e reformas implementadas pelo Governo

Federal:

* Reestruturacao organica dos Ministérios, instituicbes intermediarias e das escolas;

* O fortalecimento do sistema de informacoes;

* Capacitacdo de pessoal em assuntos administrativos;

* A avaliagdo constante dos resultados quantitativos;

* O estabelecimento de rankings,

* Gerencia de Qualidade Total;

* Valorizagao de algumas disciplinas;

* Valorizagao da iniciativa privada e do estabelecimento de parcerias com empresas € com a
sociedade civil;

* Repasse das fungdes do Estado para a sociedade civil.

Como se pode perceber, as concep¢oes de educagdo presentes nas reformas representam
uma visao economicista e empresarial da escola. Transforma-se a educa¢ao em uma mercadoria e
abre-se ao mercado a participagdo, por meio de produtos como livros didaticos e até mesmo
metodologias e planos educacionais vendidos por empresas privadas para as prefeituras que nao

dispunham de pessoal qualificado para gestao do sistema de ensino.
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Ainda analisando as orientagdes e recomendagdes do Banco Mundial, a participagao da

familia na escola deve ter os seguintes objetivos:

* Contribui¢ao da comunidade para a sustentagao da infraestrutura da escola;

* Um maior envolvimento da comunidade na gestio escolar.

O que temos visto, depois de mais de dez anos, é que houve uma ampliagao da oferta de
ensino, das matriculas, mas com um forte decréscimo na qualidade; o que pode ser medido pelos
proprios exames nacionais de avaliagdo instituidos por estas politicas, aplicadas pelo Ministério da
Educagio - MEC". As lutas por uma educacio de qualidade sio antigas e entre elas encontram-se: a
melhor remuneracio de professores, melhores condi¢cdes de ensino e melhoria na infraestrutura das
escolas; todas diretamente ligadas ao trabalho docente. Porém, o que tem acontecido nio ¢
exatamente isso, pois muitos professores, para aumentarem suas rendas acabam por fazer jornada
dupla, e até tripla. Os auxiliares da escola (merendeiras, faxineiras, inspetores) foram todos
terceirizados para iniciativa privada ou formaram cooperativas de trabalho e recebem um salario
minimo para cumprir suas atividades. Apesar de nio terem direitos garantidos (ndo recebem nas
férias escolares, nao tém 13° salirio ou nenhuma seguridade social ou previdenciaria) sao

trabalhadores prestando servi¢o para a escola publica.

Dos Gestores.(sim agora Diretor de escola ganha status de gestor — gerente —). Mudam-se as

atribuigoes, fragiliza-se a escola e espera-se que o gestor de conta de iniumeras atribui¢oes:

No exercicio das fung¢des de diretor de escola temos que dar conta de outras
areas do conhecimento, para resolver ou minimizar a complexidade e multiplicidade de
situagbes-problema com as quais nos deparamos no dia-a-dia: temos que fazer papel de
psicélogo, de assistente social, de advogado, de administrador de patrimoénio, de gerente
financeiro, de contador, de relagées publicas, de coordenador pedagdgico, de pedagogo, de
administrador de Recursos Humanos. Enfim, um perfil exigente, altamente qualificado, por
reunir tantas competéncias em um s6 profissionall Entretanto, a remuneracio nio
corresponde, sequer de longe, a tantas exigéncias atribuidas a este profissional. (D.E.
TUPA, 2007)

12 Ministério de Educagio - www.mec.gov.br.
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Percebemos assim como os principios neoliberais chegaram a educag¢ao, e como as relagdes
de fragilizacdo de contrato dos trabalhadores também penetram na escola publica. Aliam-se a esse

quadro os baixos salarios pagos aos profissionais, o que resulta em uma situagao de exploragao cruel.

Focalizagao, eficiéncia e qualidade sao termos frequentes no discurso neoliberal. Entretanto,
quando aplicados a realidade, traduzem-se em politicas de abandono e desresponsabilizagao,
avaliadas por métodos quantitativos e economicistas, como se a educag¢ao fosse uma coisa, uma
mercadoria; os professores operarios; os alunos produtos e a escola, uma linha de montagem.
Investe-se em material (livros didaticos, aparelhos de DVD, programas de informatica,
computadores, video-aulas, antena parabdlicas) mas pouco em formagao continuada, principalmente
em relagao aos aspectos voltados para a utilizagdo dos novos materiais que estao sendo entregues aos
professores. Tal pratica é insuficiente para prepara-los a fim de compreenderem seu papel nesta
sociedade em transformac¢iao e menos ainda para torna-los promotores de uma educagiao para a vida

e nao para o mercado.

No proximo capitulo passaremos ao estudo da CENP, das politicas de formagao continuada
e em como iniciou-se a formagao via EaD no estado de Sao Paulo, mais especificamente como se

deu o curso GESTORES.
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3 A CENPe o Campo da Formacao Continuada de
Professores

Entendemos que para a presente pesquisa seria significativo fazer um levantamento da
constituicdo do campo de formagiao continuada de professores no estado de Sao Paulo. Desta
maneira a CENP se torna um importante eixo de investigacao. Isso se da ndo somente pelo seu papel
de indutor das politicas estaduais, mas também pelo rico material produzido em artigos, teses e
dissertagdes que nos permitem conhecer como se deram certas disputas e qual capital estava em
jogo, bem como pelas implementagoes de formagdo continuada de professores via EaD. Para a
construcao deste cenario complexo, nos utilizaremos da concepgao de campo desenvolvida por
Bourdieu. Podemos entender melhor o potencial de analise de campo pelas categorias apresentadas

por Aratijo (2000).

A aparente homogeneidade de certos campos pode vir da doxa, senso comum
compartilhado, mas que foi estabelecida a partir de disputas. Ou seja, uma hegemonia.
Como se constituem essas hegemonias ¢ uma das perguntas a serem respondidas pela
tipologia e o conceito de campo me parece muito adequado para esta tarefa.

Temos, entio:

. Fontes - acervo, repertérios, pré-construgdes: o que ja foi pensado, escrito, lido e
vivido, mas também o que esta continuamente sendo pensado, esctito, lido, vivido.

. Campos - espagos sociodiscursivos de natureza abstrata.

. Instancias - espagos sociodiscursivos de natureza concreta.

. Fatores - elementos que promovem os fluxos simbdlicos entre as posi¢oes
discursivas de poder (Centro e Periferia).



Esquematizando e exemplificando cada nivel, terfamos:

FONTES - Histéria, Documentos, Pessoas...

CAMPOS - Institui¢ées ([Estado, SEESP, CENP], Sociedade Civil, Partidos,
Universidade, Midia...) Praticas sociais e politicas (movimentos, tipos de intervencio,
convengoes...) Tematicas (Educacio, [EaD, Formagao Continuada]...)

INSTANCIAS - Agentes, Comunidades discursivas, Organiza¢des, Grupos de
referéncia, Meios de Comunicacio...

FATORES - Expectativas, sistemas de nomeag¢des, modelos tedricos, palavra
autorizada, estrutura de producdo discursiva, interesses, relagdes pessoais, preferéncias
pessoais, valores individuais e grupais etc. (ARAUJO, 2000)

Para uma tentativa de analise documental foi pesquisado na SEESP, Fundagio para o
Desenvolvimento da Educacao (FDE), CENP ¢ no Centro de Referéncia em Educac¢io “Mario
Covas” (CREMC). No entanto, pouca informagao foi encontrada. Como este nao era o tema central
da pesquisa, entendemos que o esfor¢o necessario para se ter acesso a documentagdes exigiria uma
nova pesquisa, € partimos para os artigos, teses e dissertacOes de atores e cenarios pertencentes a

historia desta instituicao.

O levantamento bibliografico estabelecido nos deu um rico panorama, tanto documental,
quanto das disputas politicas e pelos 6rgaos representantes de classes. Apresentamos a seguir a lista

das Teses e Disserta¢oes (T&D) e artigos levantados:
T&D

ALVES, M. L. Educagio continuada comprometida com a transformagio social. 2000,

Tese de Doutorado, Unicamp, Campinas. 2000.

ALVES, M. L. O Papel equalizador do regime de colaboragdo estado-municipio na
politica de alfabetizagdo. 1990, Disserta¢do de Mestrado, Unicamp/FE. , Campinas, 1990.

AMBROSETTI, B. Ciclo basico: o professor da escola publica paulista frente a uma
proposta de mudanga. 1989, Dissertagio de Mestrado, PUC-SP. , Sio Paulo, 1989.

BARRETO, E. S. S. O Ensino fundamental na confluéncia das politicas publicas em

S3o Paulo. 1991, Tese de Doutorado, USP/FFLCH. Sio Paulo,1991.

BONEL, M. M. O Ciclo basico: estudo de caso de uma politica puablica no Estado de
Sido Paulo. 1993, Dissertacio de Mestrado, Unicamp/FE. Campinas, 1993.
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BORGES, Zacarias Pereira. A Politica Educacional do Estado de Sio Paulo durante os
Governos do PMDB (1983-1994): A Proposta Partidaria e sua Execugdo. 2001, Tese de
Doutorado, Unicamp/FE. Campinas, 2001.

DURAN, M. C. G. Alfabetizagido na rede publica de Sdo Paulo: a histéria de caminhos
e descaminhos do ciclo basico. 1995, Tese de Doutorado, PUC-SP. Sio Paulo, 1995.

MARTINS, Maria do Carmo. A construgdo da proposta curricular de Historia da CENP
no periodo de 1986 a 1992: confrontos e conflitos. 1996, Dissertagio de Mestrado,

Unicamp/FE. Campinas, 1996.

MASCARIN, Silvia Regina. A Produgdo (Trans)Formagdo do Professor de Geografia:
Uma Experiéncia Teorico-Pratica na Regido de Campinas (1968 — 1998). 1999,
Dissertagiao de Mestrado, Unicamp-FE, Campinas, 1999

NEBIAS, C. M. O Ciclo basico e a democratizagio do ensino: do discurso proclamado

a representagdes. 1990, Tese de Doutorado, USP/Ciéncias de Comunica¢des, Sio Paulo,

1990.

PALMA, J. C. A Reforma curricular da Secretaria da Educagio do Estado de Sio
Paulo para o ensino de lo grau (1983-1987): uma avaliagio critica. 1989, Dissertacdo de

Mestrado, PUC-SP. Sio Paulo, 1989.

PALMA, J. C. As Reformas curriculares do ensino publico estadual paulista no periodo

1960-1990: um estudo critico. 1996, Tese de Doutorado, PUC-SP. Sao Paulo, 1996.

PREDROSO, L. A. Democracia, politica e administragdo educacional: a proposta

Montoro (1978-1984). 1991, Tese de Doutorado, Unicamp-FE. Campinas, 1991.

RICCI, Claudia Sapag. Da intengdo ao gesto — quem é quem no ensino de historia em

Sao Paulo. 1992, Dissertacio de Mestrado, PUC-SP. Siao Paulo, 1992.

SILVA, Teresa Roserley Neubauer da. Conteado curricular e organizacdo da Educagio

basica: a experiéncia paulista. 1998, Tese de Doutorado, PUC-SP, Sao Paulo, 1988.

SOUZA, Gilda. L. D. Educagdo Matematica na CENP: um estudo histérico sobre
condigbes institucionais de produgido cultural por parte de uma comunidade de

praticas. 2005, Tese de Doutorado, Unicamp/FE. Campinas, 2005.
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Artigos

BARRETO, E. S. S.; MITRULIS, E. Panorama atual das escolas sob o regime de ciclos
no Brasil. Trabalho apresentado no XX Simpésio sobre Politicas e Administragio da

Educac¢io. Anpae: Salvador, 25-28/11/2001.

DURAN, M. C. G. La Alfabetizacién en la rede estatal de escuelas publicas en San Pablo: una
historia de andar y desandar caminos. Lectura y Vida, v.17, n.3, p.49-56, set.1997.

DURAN, M. C. G.; ALVES, M. L.; PALMA FILHO, J. C. Vinte Anos da Politica do Ciclo
Biésico na Rede Estadual Paulista. Cadernos de Pesquisa, v. 35, n. 124, jan./abt. 2005
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Por ser uma institui¢ao importante para a presente pesquisa € para termos uma visao geral de

como se constituiu o campo da formacao continuada de professores no estado de Sio Paulo, ¢é
necessario entender inicialmente o papel da CENP como impulsionadora das politicas de formacao
continuada. Neste estudo o foco sera voltado ao modo como se deu a inclusio da EaD como

metodologia de ensino a ser prioritariamente aplicada nesta formagao. Entender esse campo envolve
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conhecer a histéria, quem eram os atores, quais correntes intelectuais estavam presentes, como eram

nomeados seus integrantes e como se da ainda hoje esse processo.

3.1 Historicidade e Instituicoes — Uma Proposta de Superacao

Fazer o levantamento de uma parte da histéria da CENP, sem deixar que esta se torne
engessada pelos documentos oficiais, pelas normas académicas e que se transforme num discurso

vazio e monotono, ¢ sempre um desafio instigante.

A CENP, como qualquer instituicio governamental, certamente tem uma historia oficial, de
Governadores, Secretarios de Educagao, Diretores da Institui¢ao, decretos, atos, portarias etc. Mas,
além das largas e retas avenidas dos discursos oficiais, seguramente encontramos nas margens destas
avenidas, nos meandros dos possiveis caminhos a serem percorridos e nas linhas e entrelinhas dos
atos de posse e destituicbes muitas contradi¢oes e, certamente, muitos outros personagens que foram
também importantes, ou melhor, significativos, ja que chamar um personagem de importante ¢é
também lhe dar o atributo hierarquico artificial que normalmente esconde parte da historia.
Thompson (1981) expée um modelo de conhecimento historico, ao qual ele chama de logica
histérica, “um didlogo entre conceito e evidéncia, um didlogo conduzido por hipdteses sucessivas, de
um lado, e a pesquisa empirica, do outro. O interrogador é a loégica histérica; o conteddo da
interroga¢ao ¢ uma hipotese [...]; o interrogado ¢é a evidencia, com suas propriedades determinadas”
(1981, p.49). Qualquer pergunta pode ser feita frente as evidéncias, o que nao significa que todas
sejam adequadas. Nessa perspectiva, os documentos oficiais nao podem ser apresentados como
unicos representantes ou meros ilustradores dos fatos historicos, pois, uma vez que as evidéncias sao
apresentadas frente as respostas do historiador, isso torna aparentemente inconsistente a
epistemologia da histéria, o que nao é verdade. O que acontece é que a cada nova aproximagio e
nova interrogacio, as evidéncias histéricas ganham novas interpretacoes antes desconhecidas, e assim
incorporam-se ao conhecimento histérico novas respostas possiveis.

Segue-se dessas proposi¢gdes que a relagdo entre conhecimento histérico e seu
objeto ndo pode ser compreendida em quaisquer termos que supunham ser um deles
funcido (interferéncia de, revelacdo, abstracdo, atribuicio ou “ilustracio”) do outro. A

interrogacdo e a resposta sio mutuamente determinantes, e a relagdio sé pode ser
compreendida como um didlogo. (THOMPSON, 1981, p.50)
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E esta concepgao de historia que interessa a esta pesquisa, e essa é certamente uma das li¢oes
que Walter Benjamin (1892-1940) oferece na leitura de seus textos sobre historia. Quem importa na
constru¢ao da histéria, da memoria viva da instituicao? Todos, inclusive aqueles que nio siao os
personagens principais — principais segundo o modelo de historia estabelecido pela modernidade,
com seus heroéis instituidos de atributos sobre-humanos pelo poder legal e econémico; estes também
sao significantes, mas nao necessariamente os mais importantes. Benjamin (1987, pag. 114 a 116), em
Infancia em Berlim, na monada Biblioteca, relata de forma clara e sutil as lembrancas de sua infancia
e as relagoes que ele estabelece com o seu presente. O filésofo fala de um local em sua escola, de sua
relagdo com os livros e seus conteudos, de como ele se apropriava desta enfadonha atividade escolar
e a transformava, em sua forma de resisténcia as tentativas de condugdo do professor, em uma

atividade prazerosa; “sua arte a servigo de meus desejos”.

E ainda mais mofento [se tornava o ar da biblioteca] dos volumes intitulados O
Passado da Patria, que abundava no primeiro ano do liceu, de tal modo que era remota a
probabilidade de evitd-los e de deparar algum volume de Wérrishofer ou de Dahn. Em suas
capas vermelhas de linho havia um alabardeiro impresso. No texto se encontravam singelas
bandeirolas de cavaleiros e, além disso, respeitaveis artifices andarilhos, as filhas louras de
casteldos ou fabricantes de armas, vassalos prestando juramento de fidelidade a seus
senhores, mas tampouco faltavam o pérfido senescal a tramar intrigas e mercenarios que
recebiam soldos do rei das Galias. Quanto mais nds, filhos de comerciantes e de
conselheiros titulares, pudéssemos nos imaginar entre todas aquelas linhagens de servos e
senhores, tanto mais facilmente penetrava em nossas casas esse mundo magnanimo,
rigidamente posto em bitolas. O escudo de armas no portio do castelo feudal, encontrei-o
na poltrona de couro de meu pai, que reinava em frente de sua escrivaninha; canecas iguais
as usadas nas rodadas a mesa de Tilly havia no console de nossa estufa de ladrilhos ou no
armario ornamentado do vestibulo, e tamboretes como os que, descaradamente colocados
de través nas tabernas, barram a passagem, repousavam sobre nossos tapetes Aubusson, s6
que nenhum dragdo dos Prittwitzscher cavalgava sobre eles. (BENJAMIN, 1987, p. 114-
115)

Nesta passagem, Benjamin ao se referir aos livros em que era relatada a histéria oficial da
Alemanha, demonstra que ao se construir a histéria de tal modo, nos construimos também dentro
dessas “bitolas” e, assim, afirmamos uma sociedade dada, pronta, naturalizamos relacdes e
hierarquias. Em seu relato, nos apresenta uma possibilidade de olhar a histéria por uma metodologia
diferente do historicismo, utilizando-se da cultura, dos costumes e das evidéncias, volta ao passado e

resignifica elementos, partes da historia e quebra a linearidade dos fatos. Para Benjamin,

Articular historicamente algo passado nio significa reconhecé-lo “como ele
efetivamente foi”. Significa captar uma lembrang¢a como ela figura num instante de perigo.
Para materialista histérico, trata-se de fixar uma imagem do passado como ela
inesperadamente se articula para o sujeito histérico num instante de perigo. O perigo
ameaga tanto os componentes da tradi¢io quanto seus receptores. Para ambos ele é um s6:
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sujeitar-se a ser um instrumento da classe dominante. A cada época ¢ preciso sempre de
novo tentar o que foi transmitido do conformismo que ameacga subjuga-lo. Pois o Messias
nio vem apenas como o Salvador; ele vem como o vencedor do Anticristo. Captar no
pretérito a centelha da esperanga s6 ¢ dado ao historiador que estiver convicto do seguinte:
se 0 inimigo vencer, nem mesmo os mortos estardo a salvo dele. E esse inimigo ainda nio
parou de vencer. (KOTHE, 1985, p.156)

E comum encontrarmos a histéria contada por meio do historicismo, que camufla as
contradi¢Oes, naturaliza as relagdes de poder, apresenta a realidade como algo inevitavel, fruto de um
passado linear com ares de que o moderno ¢ a superagdo do antiquado e nos tras o melhor do

passado para um presente acabado e ligado a um futuro evolutivamente melhor. Porém,

[..] afinal, com quem se identifica o historiador do historicismo? a inelutavel
resposta é: com o vencedor. Os dominadores num certo momento histérico sdo, no
entanto, os herdeiros de todos aqueles que alguma vez ja venceram. Assim sendo, a
identificagdo com o vencedor acaba toda vez beneficiando o detentor do poder. Com isso ja
se disse suficiente para materialista historico. Quem até esta data sempre obteve vitdria
participa da Grande marcha triunfal que o dominador de hoje celebra por cima daqueles
que hoje estdo atirados no chiao. Como era de costume, a pilhagem ¢é arrastada junto no
cortejo triunfal. Costuma-se chama-la de: bens culturais. [...] Eles devem a sua existéncia nao
s6 aos esfor¢os dos grandes génios que os produziram, mas também a an6énima serviddo
dos seus contemporaneos. Nao ha documento da cultura que nao seja a0 mesmo tempo um
documento da barbarie. E assim como os proprios bens culturais nio estio livres da
barbarie, também ndo o esta o processo de transmissio com que eles passam de uns a
outros. Por isso, o materialista histérico se afasta o maximo possivel da tradicio. Ele
considera como tarefa sua pentear a histéria a contrapelo. (KOTHE, 1985, p. 157)

Podemos entender historicismo como a visio linear da histéria moderna, a mesma
modernidade que institui e destitui herdis e vildes, que escolhe a seu sabor e desejo quais sio as
verdades e as mentiras, como se fosse possivel entender toda a realidade da histéria humana como
um unico e reto caminho pelo tempo. Para Thompson, o conhecimento histérico é incompleto,
aproximado e provisorio e esta sujeito ao recorte e significagao que lhe deu o autor do registro,
sendo assim, tem relagio com o presente deste autor. Por isso, em Benjamin, a histéria universal do
historicismo transforma-se num discurso empobrecedor e ideoldgico, pois é pela cultura vivenciada
que se da a percepgdo da experiéncia. E em relacio a isso que a historiografia materialista se
diferencia do historicismo.

O historicismo nao tem armacio teérica. Procede por adicdo: conclama a massa
dos fatos para preencher o tempo vazio e homogéneo. Por sua vez, a historiografia
materialista tem subjacente um principio construtivo. Ao ato de pensar pertence nio sé o
andamento dos pensamentos, mas também a sua fixagido. Onde o pensamento subito estaca
numa constelacio saturada de tensoes, transmite-lhe um choque que a faz cristalizar-se em
moénada. O materialista historico sé se acerca de um tema histérico quando o encontra em

forma de ménada. Nesta estrutura ele reconhece o signo de uma paralisagio messidnica dos
acontecimentos, ou seja, o signo de uma chance revolucionaria na luta pelo passado
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oprimido. Aproveita-a para destacar uma determinada época do transcorrer homogéneo da
histéria: assim, ele destaca uma determinada vida dentro da época e uma determinada obra
dentro da obra de uma vida. O resultado do seu procedimento é que na obra ¢é resguardada
e preservada a obra de uma vida; na obra de uma vida, a época; e na época, a totalidade do
transcurso historico. O nutritivo fruto do historicamente conceituado tem em seu interior o
tempo como preciosa semente, ainda que dispense o gosto. (KOTHE, 1985, p.162-163)

Neste didlogo entre vida, época e obra encontramos diferentes lugares sociais que
estabelecem relagdes de poder e resisténcia e ¢ justamente nesta contradicio e conflito que se
encontra parte do processo histérico. Outra parte encontra-se nas relages internas de cada grupo,
nas suas concordancias e discordancias horizontais, mas de certa forma homogéneas. Por essa razao,
a evidéncia histérica, para Thompson, nao é absoluta e esta sujeita a desconfirmacao. Ele defende
que no estudo da histéria nao cabe a construgao do tipo ideal, pois este ndo exemplifica nem ilustra o
vivido. A complexidade de um fato histérico esta além da capacidade de um historiador em
apreendé-lo, uma vez que sua versao sera sempre um recorte,determinado por seu ponto de vista e
que ¢ resultado da tensdo entre metodologia ¢ dados empiricos. F no contexto do objeto, na relagio
entre sujeito-objeto, texto e contexto, cultura e dimensdes politica ou econémica que o historiador

constrol sua narrativa.

Cada idade, ou cada praticante, pode fazer novas perguntas a evidéncia historica,
ou pode trazer a luz novos niveis de evidéncia. Nesse sentido, a “histéria” (quando
examinada como produto da investigagdo histérica) se modificara, e deve modificar-se, com
as preocupagdes de cada geragio ou, pode acontecer de cada sexo, cada nagio, cada classe
social. (THOMPSON, 1981, p.51)

Isto se da, pois as preocupagoes de cada geragiao sexo ou classe trazem consigo um conteido
normativo proprio, que balizard e embasara suas indagagoes. Apesar disso parecer estranho e a
histéria permitir tal flexibilidade, sendo revista e revisitada a cada momento, em nada interfere na

determinagao objetiva da evidéncia.

Nao me sinto nada constrangido pelo fato de que, ao apresentar os resultados de
minha prépria pesquisa historica, formulo juizos de valor quanto a processos passados, seja
de maneira clara e incisiva, seja na forma de ironias e apartes. Isto é adequado, em parte
porque o historiador examina vidas e escolhas individuais, e nio apenas acontecimentos
histéricos (processos). E embora possamos nio fazer atribui¢cdes de valor aos processos, as
mesmas obje¢des ndo surgem com a mesma for¢a quando examinamos as opgdes dos
individuos, cujos atos intengdes podem certamente ser julgados (como foram julgados pelos
seus contemporaneos) dentro do devido e relevante contexto histérico. (THOMPSON,
1981, p.52)

Assim ao coletar as informagoes, documentos e entrevistas para reconstituir parte da historia

da CENP (segundo Thompson estes sao os processos), essa devera ser mostrada expressando como
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se deu e é neste momento que devemos, com o cuidado que uma pesquisa historiografica necessita,
evitar emitir opinido ou determinar escala de valores. “Uma vez, porém, reconstituida essa historia,

temos liberdade de oferecer nosso julgamento a propésito dela”. (THOMPSON, 1981, p.52)

E com esta concepcio panorimica de histéria que procuramos realizar a pesquisa e a tarefa
do levantamento histérico da CENP. Além desta abordagem, e complementar a ela, sera utilizada a

concep¢ao de campo, aplicada por Bourdieu (2002), apresentada a seguir.

3.2 A Teoria Classica dos Campos

O conceito de campo ¢ bastante abstrato, e sua formulagao cientifica é recente. Encontramos
uma aproximac¢ao do conceito de campo como um constructo matematico para descrever as forgas
presentes na mecinica newtoniana' e posteriormente nos estudos de fluidos elaborada por Euler'* e
Lagrange”” no século XVIIL. Porém, baseado nas descobertas experimentais de Faraday'®, mas,
principalmente completadas por Maxwell'’, passa a corresponder a um elemento da realidade.

(PRASS, 2007) e (FAM/IF/USP, 2007)

Os campos sao regioes imateriais de influéncia. Por exemplo: o campo gravitacional da Terra
nos rodeia por todos os lados e é real e mensuravel, contudo nio podemos vé-lo. Sabemos de sua
existéncia, pois observamos sua influéncia no comportamento dos objetos que tém peso; os objetos

caem em dire¢ao ao chio. SHELDRAKE, 1990)

Podemos encontrar outros conceitos de campo na Wikipédia (2007):

13 Tsaac Newton (Woolsthorpe, 4 de Janeiro de 1643 — Londres, 31 de Marco de 1727) foi um cientista inglés mais
reconhecido como fisico e matematico. (WIKIPEDIA, 2007)

14 Leonhard Euler (Basiléia, 15 de Abril de 1707 - Sdo Petersburgo, 18 de Setembro de 1783) foi um matematico e fisico
sufco. (WIKIPEDIA, 2007)

15 Joseph Louis Lagrange (25 de janeiro de 1736 em Turim, Italia - 10 de abril de 1813 em Paris, Franca) foi um
matematico italiano. (WIKIPEDIA, 2007)

16 Michael Faraday (Newington, Surrey, 22 de setembro de 1791 — Hampton Court, 25 de agosto de 1867) foi um fisico
e quimico inglés. (\WIKIPEDIA, 2007)

17 James Clerk Maxwell (13 de Junho de 1831, Edimburgo, Escécia - 5 de Novembro de 1879, Cambridge, Inglaterra) foi
um fisico britanico. (\X/IKIPEDIA, 2007)
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Em Fisica, um campo ¢ a atribuicio de uma quantidade a todo ponto do espaco.
Por exemplo, pode-se falar de campo gravitacional, que atribui um potencial gravitacional a
cada ponto do espago. As isotermas mostradas diariamente nos boletins meteorolégicos sao
uma imagem de um campo de temperatura ou térmico na superficie terrestre. Os campos sao
classificados por simetrias de espago-tempo ou por simetrias internas.

Os campos podem ser quantidades estruturadas, isto é, formadas por diversas
componentes. Assim, por exemplo, o campo gravitacional ¢ um campo vetorial, como o
campo elétrico ou o campo magnético, quantidades que associam trés valores a cada ponto
do espago em cada instante de tempo - a saber, as suas componentes num dado sistema de
coordenadas. Além da necessidade de possuir um dado numero de componentes, clas
precisam obedecer uma dada lei de transformagdo para que se trate, efetivamente, de um
vetor. Em fisica classica, por exemplo, a magnitude de um vetor precisa ser invariante sob
rotagdes espaciais.

Além desta aproximacdo ao tema, temos as teorias de rede que podem também ser
entendidas como uma extensao da compreensio das teorias de campo. Estas teorias, as de rede,
baseiam-se em principios sistémicos que respondem aos impulsos ou fluxos de informagdo que
circula. no campo da rede. Mais adiante nos aprofundaremos neste conceito. Por hora, vamos
aprofundar o conceito de campo. No dicionario Priberam (2007) encontra-se como uma das
defini¢bes de campo um “lugar de combate ou destinado a jogos”. Assim descrito dd para se
perceber que a estrutura de um campo ¢ variavel, ou mutante, e que a sua conformagao depende das
forgas que estio em jogo, ou sio resultantes destas forgas. Campo é uma estrutura invisivel, mas

mensuravel e cujos impactos e efeitos podem ser avaliados.

Essas caracteristicas fisicas de campo nos trazem conceitos dos quais podemos abstrair varias
relagoes com a vida social. Podemos afirmar que ha um campo social, no qual a vida ¢ jogada e onde
nao ha um espaco definido ou visivel do ponto de vista formal e pode ser descrito como “espago
imaterial de influéncia” da mesma forma que nos estudos fisicos. Seus efeitos podem ser mensuraveis
e entendidos como politicas, embates sociais, contradi¢bes econémicas, conjunturas histéricas, entre
outros. Seus vetores podem ser entendidos como atores sociais diversos tais como pessoas, entidades
governamentais, entidades nao governamentais, sindicatos, representantes das entidades

governamentais, representantes das entidades nao governamentais, representantes sindicais, etc.

Algumas caracteristicas dos campos sao de interesse dos estudos sociais. Por exemplo, a
resultante dos vetores nao necessariamente obedece a uma hierarquia, mas sao resultados de tensoes
que estdo agindo em determinada localizac¢do. Por isso nao temos num campo um ponto hierarquico
determinante, mas sim um foco em que as tensoes e contradi¢oes criam uma resultante significante,

que ¢ momentanea, ou seja, tem um tempo historicamente definido de existéncia. Como num campo
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nao existe a imobilidade, sua organiza¢io esta o tempo todo sofrendo influéncias diversas e
interagindo, dentro e fora do campo. Dessa maneira, o que vemos como expressiao de um campo é a
sua resultante temporal, mas niao sua a expressao por inteiro. Conhecer esta resultante é necessario,
pois isso ¢ significante, mas nao nos permite conhecer a totalidade do campo. Assim, nesses estudos,
sempre estaremos observando os efeitos, os resultados de interagdes e tensoes. Podemos entender as
intera¢Oes, compreender as origens das tensoes e seus resultados, bem como conhecer as leis que
regem tals comportamentos, mas, mesmo com todas as ferramentas disponiveis, nio se pode
conhecer o campo em toda sua extensao, tampouco prever todos os fenéomenos ou todas as suas

possibilidades.

Heisenberg® formulou uma teoria que chamou de Principio da Incerteza. Esse principio
pode servir para explicar porque existem situa¢Oes e fenomenos que nio podem ser totalmente
conhecidos.

Heisenberg veio entdo com uma pequena e interessante férmula para expressar
esses fatos frustrantes, dizendo basicamente que, se vocé multiplicar a incerteza da posi¢ao
pela incerteza da quantidade de movimento, o produto nio podera ser menor que um certo
nimero positivo chamado de "constante de Planck". Isto é, a incerteza nunca pode ser

reduzida a zero, e quanto melhor vocé medir uma quantidade mais incerta sera a outra.
(FILOSOFIA E IDEIAS, 2008)

As pesquisas em ciéncias humanas, por muito tempo, foram consideradas pouco cientificas,
pois seus resultados dependiam fortemente de aspectos subjetivos, mesmo usando da estatistica e do
método cientifico criado por Max Weber. No entanto, como agora acontece nos estudos da fisica,
quanto mais se aprofunda no tema, maiores sao as incertezas, pois a organiza¢ao se da por sistema,
por arranjos, por conjunturas infinitas. Da mesma forma nos encontramos frente os estudos da vida
humana e do comportamento social. Ambos exigem outra espécie de aproximagao, que é o estudo a
partir da idéia de campo. Assim, podemos dizer que tanto no campo social, como no campo da

fisica, as incertezas estdo presentes, ¢ por isso devem ser consideradas.

18 Werner Karl Heisenberg (Wiirzburg, 5 de Dezembro de 1901 — Munique, 1 de Fevereiro de 1976) foi um fisico
alemio. (WIKIPEDIA, 2007)
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3.2.1 Campo Social

Quem fez uma aproximacao entre a idéia de campo e de social foi Bourdieu. Para ele, os
estudos da sociedade necessitam ser entendidos dentro de uma visdo sistémica. Frente a isso, afirma
que ndo se pode apreender os espagos sociais sem compreender a distribui¢ao de propriedade entre

individuos, pois a informagao esta associada ao individuo.

Como Bourdieu pensou a sociedade e com quais categorias? Ele demonstrou que os atores
sociais estao distribuidos espacialmente no campo social, sendo que a posse de certos capitais
(cultural, social, economico, politico, artistico, esportivo etc.). Dessa forma, quanto mais se possui,
mais o habitus de cada ator social determina o posicionamento espacial deste e, na luta social, é o que
o faz identificar-se com sua classe social. Sendo assim, para um ator social ocupar um espago no
campo social, ele necessita conhecer as regras do jogo e estar disposto a joga-lo. Bourdieu afirma que
ninguém pode lucrar com o jogo sem se envolver com ele, ou seja, deve acreditar, com vontade,
aspiragao e intenc¢ao, dando vida a ele. Por isso, o espago propriamente politico de dominagao é
definido pela relagaio entre a “distribuicio dos poderes e dos bens no espago geografico e a
distribuicao dos agentes neste espago, sendo a distancia geografica em relagao aos bens e aos poderes

um bom indice de poder” (2002, p. 120).

O que determina a posi¢do espacial no campo social? Quais os principios de
diferenciagdo que condicionam a ocupacio do espago social? Nas sociedades desenvolvidas
as alavancas mais eficientes de distingdo sido as posses de capital econémico e de capital
cultural. Logo, os sujeitos ocupardo espacos mais préximos quanto mais similar for a
quantidade e a espécie de capitais que detiverem. Em contrapartida, os agentes estardo mais
distantes no campo social quanto mais dispar for o volume e o tipo de capitais. Assim,
pode-se dizer que a riqueza econémica (capital econdémico) e a cultura acumulada (capital
cultural) geram internaliza¢Ges de disposi¢bes (habitus) que diferenciam os espagos a serem
ocupados pelos homens. (AZEVEDO, 2007)

Habitus é um conceito desenvolvido por Bourdieu para descrever a estrutura objetiva
interiorizada de determinadas praticas que movem um grupo ou classe a gerar estratégias, propostas
ou respostas, quer sejam objetivas ou subjetivas, para a resolucio de problemas postos de

reproducao social.

Considerando que propriedade, poder, distribuicao geografica, tudo isso indica que o campo

social ¢ um lugar de disputa, surgem trés questoes: 1) Qual é o capital especifico envolvido neste
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embate? 2) Com quais estratégias os participantes atuam? 3) Quais posi¢des no campo cada

participante desta disputa ocupam?

Todo campo ¢ lugar de uma luta mais ou menos declarada pela definicio dos
principios legitimos de divisio do campo. A questio da legitimidade surge da propria
possibilidade deste por-em-causa, desta ruptura com a doxa que aceita a ordem corrente
como coisa evidente. Posto isto, a for¢a simbdlica das partes envolvidas nesta luta nunca é
completamente independente da sua posi¢do no jogo, mesmo que o poder propriamente
simbolico da nomeagdo constitua uma for¢a relativamente autonoma perante as outras
formas de forca social. [...]| Em suma, o trabalho cientifico tem em vista estabelecer um
conhecimento adequado nio s6 do espago das relagbes objetivas entre as diferentes
posicbes constitutivas do campo mas também das relagdes necessarias estabelecidas, pela
mediacio dos habitus dos seus ocupantes, entre essas posi¢oes ¢ as tomadas de posicio
correspondentes, quer dizer, entre os pontos ocupados neste espago e os pontos de vista
sobre este mesmo espago. (BOURDIEU, 2002, p. 150)

Podemos entender este embate de foras como Politica. F na dimensio politica que a luta
por um determinado capital é travada. Segundo Bourdieu, uma vez que as resultantes das for¢as no
campo politico sao produtos da percepgao e da expressio do mundo social, o arranjo das opinides
numa populagao determinada depende de dois fatores, que sao: o estado dos instrumentos
disponiveis de percep¢ao e de expressio e o acesso que os diferentes grupos tém a esses

instrumentos.

Toda analise da luta politica deve ter como fundamento as determinantes
econdmicas e sociais da divisdo do trabalho politico, para nio ser levada a naturalizar os
mecanismos sociais que produzem e reproduzem a separagdo entre os ‘“‘agentes
politicamente ativos” e os “agentes politicamente passivos” e a constituir em leis eternas as
regularidades historicas validas nos limites de um estado determinado da estrutura da
distribui¢do do capital.

O campo politico, entendido a0 mesmo tempo como campo de forgas e como
campo das lutas que tém em vista transformar a relagdo de forgas que confere a este campo
a sua estrutura em dado momento, nao ¢ um império: os efeitos das necessidades externas
fazem-se sentir nele por intermédio sobretudo da relagio que os mandantes, em
conseqiiéncia da sua distancia diferencial em relagdao aos instrumentos de producdo politica,
mantém com os seus mandatarios e da relacio que estes ultimos, em conseqiiéncia de suas
atitudes, mantém com as suas organizagoes. O que faz com que a vida politica possa ser
descrita na légica da oferta e da procura é a desigual distribuicio dos instrumentos de
producio de uma representagio do mundo social explicitamente formulada: o campo
politico é o lugar em que se geram, na concorréncia entre os agentes que nele se acham
envolvidos, produtos politicos, problemas, programas, anilises, comentarios, conceitos,
acontecimentos, entre os quais os cidadios comuns, reduzidos ao estatuto de
“consumidores”, devem escolher, com probabilidades de mal-entendido tanto maiores
quanto mais afastados estio do lugar de produgiao. (BOURDIEU, 2002, p. 163 ¢ 164)

Assim, a organizagio do campo politico se da, de forma subjetiva na relacio com os
mandantes, associada a uma posi¢ao determinada no campo por meio dos constrangimentos e dos
interesses. E a problematica politica, formada pelo conjunto de partidos antagonistas, pela
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concorréncia, pelas tomadas de posi¢oes, que cria um campo de possibilidades. A partir de estratégias

objetivamente oferecidas, de posi¢des efetivamente ocupadas e postas no campo.

Aquele que ¢ investido de um capital de fungio, equivalente a “graca institucional”
ou a0 “carisma de func¢do” do sacerdote, pode nio possuir qualquer outra “qualificacio” a
nao ser a que a institui¢do lhe outorga pelo ato da investidura. E ¢ ainda a institui¢io que
controla o acesso a notoriedade pessoal, controlando por exemplo o acesso as posi¢des
mais em vista (a de secretario-geral ou de porta-voz) ou aos lugares de publicidade (como
atualmente a televisdo ou as conferéncias da imprensa), embora o detentor de um capital
delegado possa sempre obter capital pessoal por meio de uma estratégia sutil, a qual consiste
em tomar, em relacio a institui¢do, o maximo de distincia compativel com a manutengio da
pertenca e da conservagao das vantagens correlativas. (BOURDIEU, 2002, p. 193)

No estudo do capital em disputa, é importante levar em consideragio, além do lugar que o
participante ocupa no campo, quais as estratégias que cada grupo utiliza para manter sua hegemonia,
sua hierarquia ou poder. Bourdieu nos chama a aten¢ao para certos tipos de capital simbdlico em
disputa, como a formacio ou titulo profissional, ja que seus possuidores, apesar de terem muitas
vezes os mesmos niveis de qualificacio, ndo necessariamente detém os mesmos niveis de
remunerag¢ao ou lugar social.

O titulo profissional ou escolar ¢ uma espécie de regra juridica de percepgio social,
um ser-percebido que é garantido como (e nao apenas legitimo). [...] E a raridade simbélica
do titulo no espago dos nomes de profissao que tende a comandar a retribui¢do da profissio
(e ndo a relagdo entre a oferta e a procura de uma certa forma de trabalho): segue-se daqui
que a retribui¢do do titulo tende a tornar-se autbnoma em relagao a distribuigao do trabalho.
Assim, o mesmo trabalho pode ter remuneragGes diferentes, conforme os titulos daquele
que o exetce (titular/interino; titular/em exercicio, etc.). [...] Isso quer dizet que ndo se pode
fazer uma ciéncia das classificacGes sem fazer uma ciéncia da luta dessas classificaces e sem
se tomar em linha de conta a posi¢do que, nesta luta pelo poder de conhecimento, pelo
poder por meio do conhecimento, pelo monopdlio da violéncia simbdlica legitima, ocupa
cada um dos agentes ou grupos de agentes que nela se acham envolvidos, quer se trate de
simples particularidades, condenados aos acasos da luta simbdlica quotidiana, quer se trate
de todos os que falam ou escrevem a respeita das classes sociais e que se distinguem

conforme as suas classificagbes envolvem mais ou menos o Estado, detentor do monopdlio
na nomeagao oficial, da boa classificacdo, da boa ordem. (BOURDIEU, 2002, p. 148 ¢ 149)

Ao situarmos a pesquisa social dentro de uma visdo sistémica de campo, voltamos a atencao
aos pormenores de procedimento da pesquisa, de cunho estritamente social: definir quais serdo os
melhores informantes, a forma como nos apresentamos a estes ¢ como lhes descrevemos os
objetivos da pesquisa, como percorremos o “caminho” da informagao etc. Isso é importante para

e .y . e N .
prevenir “o feiticismo dos conceitos e da “teoria”, que nasce da propensao para considerar os
instrumentos “tedricos”, habitus, campo, capital etc., em si mesmos, em vez de os fazer funcionar,

ou os por em agao” (BOURDIEU, 2002, p.27). Aqui o conceito de campo ¢, como diz Bourdieu,
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“uma estenografia conceitual”, um balizamento tedrico que vai orientar a pesquisa ¢ a interpretagao
dos dados coletados. E uma forma de olhar sistemicamente para os objetos de estudo, nos
lembrando que eles mantém relagio com um conjunto de possibilidades e ndo se encontram isolados
de seu contexto. Por isso, é necessario conhecer a distribuicdo de propriedades entre individuos,
como dito inicialmente.

Construir o objeto supde também que se tenha, perante os fatos, uma postura
ativa e sistematica. Para romper com a passividade empirista, que nio faz sendo ratificar as
pré-construgdes do senso comum, nio se trata de propor grandes construcdes tedricas
vazias, mas sim de abordar um caso empirico com a inten¢do de construir um modelo — que
nio tem necessidade de se revestir de uma forma matematica ou formalizada para ser
rigoroso —, de ligar os dados pertinentes de tal modo que eles funcionem como um
programa de pesquisa que poe questOes sistematicas, apropriadas a receber respostas

sistematicas; em resumo, trata-se de construir um sistema coerente de ralacoes, que dever
ser posta a prova como tal. (BOURDIEU, 2002, p. 32)

E preciso estar atento a ndo inverter o foco e atribuir propriedades aos objetos. Para isso, a0
estudar um problema, é necessario conhecer a histéria social da origem deste problema, de como ele
surgiu e se constituiu ao longo do tempo, suas lutas, embates, como interagiu com a coletividade,
fatores que que o legitimaram, publicamente reconheciveis e oficiais. Como exemplo, Bourdieu nos
apresenta os problemas da familia, do divércio, da delinqiiéncia, da droga, do trabalho feminino etc.
Esses sao problemas que vao além do simples resultado linear da evolugao da sociedade, foram
“socialmente produzidos”, sio frutos de uma histéria coletiva de construcao da realidade social.
Assim, ¢ necessario estudar o trabalho coletivo transformou um problema particular em problema
publico: as reunides, as comissoes, quais associagdes estavam envolvidas, os movimentos coletivos,
quais manifestagoes ocorreram, as deliberagoes, quais posicoes foram defendidas e por quem, quais

0s projetos e programas, como foram efetuadas as resolugdes, etc.

3.3 A CENP

A CENP foi criada no governo de Paulo Egydio Martins em 1976. Entre suas diversas
atribui¢oes estava a de promover a permanente qualificacdo e requalificagao docente. A partir de
1987, essa atribuicdo passa para a FDE, entao criada pelo governo de Orestes Quércia. Uma forma
de entender por que se deu este processo de criagio da FDE e por que as atribui¢gdes de formacao
continuada sio transferidas da CENDP, esta relacionada a transferéncia de recursos financeiros e
contragoes sem a realizagao de licitagdes complicadas e a contratagao de pessoal sem a realizagao
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de concursos publicos e sem o estabelecimento de vinculos com o funcionalismo. No entanto, para
se conhecer as diversas forgas atuantes naquele instante, faz-se necessaria a utilizagao do conceito de
campo desenvolvida por Bourdieu, que permite fazer referéncias aos diferentes espagos sociais — as
institui¢des com seu conjunto de valores e regras e as organizagdes que sao as estruturas materiais da
sociedade — que possuem objetos e relacdes de disputas e interesses especificos. F a relacio de forgas
entre os agentes na luta pela distribuicio de um capital acumulado especifico que orienta as
estratégias posteriores. Seu estudo possibilita mostrar as aliancas e conflitos entre os diversos atores
presentes na luta, suas relacOes, hierarquias e disputas pela hegemonia. Nao descarta nem oculta

conflitos.

E justamente por esse e por outros caminhos e descaminhos que prosseguimos, procurando
entender o contexto que articula a formulagio das politicas publicas voltadas para a formacao

continuada de professores no periodo que vai de 1987 até 2006.

Temos na Tabela 1 - Coordenadores da CENP, qual o coordenador, o perfodo, o segmento

de origem, quem era o Secretario de Educacao e Governador.

Tabela 1 - Coordenadores da CENP

Nome Posse Origem Secretario Governador
Therezinha Fram 05/02/76 José Bonifacio 1975 — PAULO EGYDIO
Coutinho Nogueira MARTINS.

(S&o Paulo, SP — 1928).
Mandato: 15/03/1975 a
15/03/1979.
Maria de Lourdes Mariotto 17/02/77 Professor Luiz Ferreira 1979 — PAULO SALIM

Haidar Universitario Martins (?) MALUF.

Jessen Vidal (?) (Sao Paulo, SP — 1931).
Mandato: 15/03/1979 a
15/05/1982.

1982 — JOSE MARIA
MARIN.

(S&o Paulo, SP — 1932).
Mandato: 15/05/1982 a

15/03/1983.
Clarilza Prado de Souza 22/03/83 Professor Paulo de Tarso 1983 — ANDRE FRANCO
Universitario | Santos (15/03/1983 MONTORO.
- PUC a 28/05/1984) (Sao Paulo, SP —
Joao Cardoso Palma Filho | 11/06/84 Professor Paulo Renato Costa 1916/Séao Paulo, SP —
Universitario | Souza (29/05/1984 1999).

a 19/04/1986) Mandato: 15/03/1983 a

15/03/1987.

José Aristodemo
Pinotti (16/05/1986
a 15/03/1987);
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Teresa Roserley Neubauer | 07/04/87 Professor Chopin Tavares de 1987 — ORESTES
da Silva Universitario | Lima (15/03/1987 a QUERCIA.
03/08/1989), (Pedregulho, SP — 1938).
Maria Clara Paes Tobo 03/08/88 | Supervisora Mandato: 15/03/1987 a
de Ensino 15/03/1991.
Mucio Camargo de Assis 17/08/89 Professor Wagner Gongalves
Universitario | Rossi (04/08/1989 a
10/01/1990),
Maria Auxiliadora 07/03/90 Professor José Goldemberg
Albergaria Pereira Raveli Universitario (11/01 a
06/04/1990)
Eny Marisa Maia 03/05/90 Professor Carlos Estevam 1991 — LUIZ ANTONIO
Universitario | Martins (07/04/1990 FLEURY FILHO.
a 15/03/1991). (Sao José do Rio Preto,
SP — 1949).
Fernando Gomes Mandato: 15/03/1991 a
de Morais 01/01/1995.
(15/03/1991 a
03/09/1993)
Regina Maria Ferraz Elero | 22/12/93 Rede Carlos Estevam
lvamoto Martins (10/09/1993
a 31/12/1994)
Ghisleine Trigo Silveira 01/06/95 Teresa Roserley 1995 — MARIO COVAS
Neubauer da Silva JUNIOR.
(Santos, SP — 1930/ Séo
Paulo, SP —2001).
Mandato: 01/01/1995 a
10/01/1999.
Vera Lucia Wey 10/09/97 Prefeitura 1999 — MARIO COVAS
JUNIOR.
(Santos, SP — 1930/ Séao
Paulo, SP —2001).
Mandato: 10/01/1999 a
06/03/2001.
Arlete Scot 11/01/03 Gabriel Chalita 2001 - GERALDO JOSE

Sbénia Maria Silva

RODRIGUES ALCKMIN
FILHO.
(Pindamonhangaba, SP —
1952).
Mandatos: 06/03/2001 a
31/12/2002.
Mandatos: 01/01/2003 a
31/12/2006.

Maria Aparecida Marques
Kuriki

Maria Helena
Guimaraes

2007 — José Serra
Mandato: 01/01/2007 a -

Obs: Nio foram considerados os periodos de governo inferiores a 90 dias.

Fonte: CENP

Conforme encontra-se no portal da CENP, este ¢ um 6rgao da estrutura basica da SEESP.

Suas atribui¢Oes gerals sao:

Desenvolver estudos e pesquisas objetivando o estabelecimento de diretrizes e

normas pedagdgicas para a rede estadual de ensino;

normas organizacionais de funcionamento das unidades escolares da rede estadual de

Desenvolver estudos e pesquisas objetivando o estabelecimento de diretrizes e

ensino;
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Elaborar, orientar, coordenar e acompanhar o Programa de Educagiao Continuada
do quadro do magistério.

Propor, orientar e acompanhar a avalia¢do externa do sistema de ensino;

Organizar o acervo de documentos e publicagbes do interesse da Secretaria,
colocando-os a disposi¢do dos interessados;

Desenvolver estudos e pesquisar, diretamente ou por meio de terceiros, que visem
o aprimoramento do desenvolvimento do ensino;

Assessorar o Secretario da Educa¢io no ambito de suas atribui¢ées. (CENP, 2007)

A atribui¢ao que nos interessa ¢ a de elaborar, orientar, coordenar e acompanhar o Programa
de Educagao Continuada do quadro do magistério. Para isso serdo estudadas as diversas teses e

dissertagoes ja defendidas e que tratam das politicas da CENP e de seus bastidores.

3.3.1 Algumas Pedras no Caminho

A criagao da CENP em 1976, em pleno regime militar, fez dessa coordenadoria um mero
coadjuvante das politicas autoritarias de entdo. Seu papel comega a ganhar destaque com a eleicao do
primeiro governador civil por voto direto, André Franco Montoro, em 1984.

Foi a partir do governo Montoro (1984-1988) - primeiro governador eleito pelo
voto popular, apés a ditadura, que se inicia um processo de reconstrugao da educagio, com

a valorizagdo do magistério como um todo, assim como a constru¢io da CENP
(Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas). (MASCARIN, 1999, p. 63)

Uma série de mudangas tem inicio e aquela parcela do magistério que participava dos
movimentos de resisténcia ao regime, neste momento passa a assumir o papel de propositora,
cobrando nio somente mudangas e mas também o cumprimento das promessas de campanha,
principalmente aquelas voltadas para a educacdo. Sao diversas as acbes que ganham corpo, sendo
este um periodo de forte ebuli¢ao e engajamento. Encontramos um precioso material de pesquisa em
diversas teses e dissertagOes, relatos, recortes de jornais e citagdes de atos governamentais e de
diversos atores deste periodo: Alves (1990, 2000), Ambrosetti (1989), Barreto (1991), Bonel (1993),
Borges (2001), Cordeiro (1994), Duran (1995), Martins (1996), Mascarin (1999), Nébias (1990),
Palma, J. (1989, 1996), Pedroso (1991), Ricci (1992), Silva T. R. N. (1988), Souza, G. L. D. (2005),
além de uma série de artigos e livros: Barreto, e. S. S.; Mitrulis, E. (2001), Duran (1997), Duran, M. C.
G.; Alves, M. L.; Palma, J. (2005), Mori, A. S. (1991), Palma, J. (1990), Palma, J. ; Alves, M. L,
Duran, M. C. G. (2003), Souza, A.N. (2002), Weber, S. (2003).
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As primeiras mudangas que podem ser sinalizadas foram os concursos publicos para todos os
nfveis, a elabora¢ao do Estatuto do Magistério e, as mais polémicas, a implantagao do ciclo basico e a

reformula¢ao das propostas curriculares para todas as disciplinas do ensino fundamental e médio.

Embora a proposta do ciclo basico tenha chegado a rede sob forma de decreto, o
que constitui indiscutivelmente uma decisio autoritiria, o mesmo nio ocorreu com a
reformulacio curricular, que constituiu amplo movimento de debate e constru¢do coletiva,
envolvendo representantes de toda a rede de ensino estadual de Sdo Paulo. Isso indica que o
que estd em questdo ndo ¢ a consulta ou nio aos professores, antes e durante a elaboracio
da proposta, mas a defesa incondicional da manutencio do status quo que alimenta os
meios de comunica¢ido de massa e se realimenta deles com vistas a manter a hegemonia do
pensamento conservador. (DURAN ez a/, 2005, p. 92)

Na analise documental realizada por Duran (ez 2/, 2005, p. 93) no inicio da implantagao dos
ciclos, aparece em carater estritamente politico, baseado na estimativa dos preconceitos e
estere6tipos que permeavam a relagdo dos professores com os alunos oriundos das camadas sociais

desprivilegiadas. Essa situacao exigia uma revisao critica para o ensino fundamental de oito anos.

Por isso a implanta¢io do ciclo basico comegou com algumas medidas estruturais
que envolviam a eliminagdo da possibilidade de reprovar o aluno no final do primeiro ano
de escolaridade. Ofereceu, para tanto, duas horas diarias de apoio suplementar (pedagdgico,
nio médico) as criancas que manifestavam dificuldades de rendimento, prevendo
remuneragdo aos professores responsaveis por esse trabalho; também reservou horas
extraordinarias para reunides de professores, incentivou a realizagdo de encontros e cursos
de aperfeicoamento e atualizacio dos docentes, além de ensaiar algumas recompensas na
carreira dos professores que optassem pela regéncia das turmas. (DURAN ez a/, 2005, p. 93)

A reacdo por parte dos professores, diretores, supervisores de ensino, incluindo setores da
sociedade, foi muito grande e imediata. ““As mais fortes resisténcias articularam-se em torno de trés
questdes: o carater arbitrario da implanta¢do, o perigo de rebaixamento da qualidade do ensino e a
questio da avaliacio do desempenho do aluno” (DURAN e a/, 2005, p. 93). E provavel que o fato

de ter sido efetivada por decreto, acabou por provocar resisténcia dos profissionais de educagao.

Nesse clima de mudangas, abertura e resisténcias é que surgem as Oficinas Pedagogicas nas

Delegacias de Ensino do Estado de Sao Paulo.

Em Campinas, o grupo de resisténcia a ditadura, que militava na APEOESP e no
(P)MDB, se incumbe de viabilizar o trabalho de constru¢do de uma Delegacia de Ensino
voltada para o pedagobgico, e claro, com o respaldo de uma Delegada de Ensino nomeada
pelo governo Montoro. Eliminou-se af, boa parte de vicios de uma politica educacional até
entdo assentada na repressdo imposta pelo governo ditatorial.

Aparentemente tudo era novo. Instalava-se no inicio de 1987 a Oficina Pedagdgica
da 3" Delegacia de Ensino de Campinas, recém desmembrada da 2* Delegacia de Ensino de
Campinas. (MASCARIN, 1999, p. 63 ¢ 64)
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Algumas propostas curriculares acabaram concretizando-se, como foi o caso de Geografia.
Outras, porém, tiveram uma série de conflitos que impediram sua concretizagdo, como se deu com
Histoéria. Tanto uma como a outra, sofreram uma série de resisténcias, sendo marcante a participagao

da imprensa como expressao da resisténcia dos setores da sociedade.

As versodes apresentadas sofreram criticas por parte dos professores, mas essas
criticas eram esperadas (e desejadas) pela equipe técnica. Mas uma critica mais severa, essa
por parte dos jornais de Sdo Paulo, favoreceu o processo de engavetamento da proposta.
Essa fora identificada como uma proposta de esquerda, alguns chegavam a identifica-la com
o Partido dos Trabalhadores, acusavam a equipe técnica de valorizar demasiadamente o
tema "Trabalho" como eixo norteador da proposta. A tal ponto a proposta de Histéria
entrou em evidéncia, que no inicio da gestio Quércia, o Secretario de Educacio, Sr. Chopin
Tavares de Lima, amenizou em sessdo na Assembléia Legislativa do Estado de Sao Paulo
(dia 07/10/1987) a importancia do trabalho de constru¢io dos curticulos em seu plano de
acoes. (MARTINS, 1998)

Como ilustragao da pressio exercida pelos jornais, apresentamos trechos de uma reportagem

da época, intitulada: “Chopin acha que reforma é “crista e diz que marxismo é pecaminoso”.

O secretario da Educagio do Estado de Sdo Paulo, Chopin Tavares de Lima, 60,
disse ontem que ¢é "cristao" é por filosofia de vida ndo pode aceitar o marxismo. "Esse
nome ¢ pecaminoso", disse o secretdrio. Ele se referia ao curriculo de Histétia proposto
pela Cenp (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas) que trata a disciplina sob o
ponto de vista da rela¢do de "dominagdo" e da luta de classes.

[-]

Os guias curriculares da Cenp nio siao de adog¢io obrigatéria pelos professores.
Sdo sugestoes, segundo Chopin, que o professor pode ou nao utilizar. Até o final de
agosto, as delegacias de ensino deverdo enviar a Cenp as sugestdes e criticas dos
professores. Em setembro e outubro essas criticas serdo tabuladas e deverdo estar prontos.

Segundo Ana Maria Quadros, a Secretaria da Educagido aceitara as sugestdes dos
professores desde que se enquadrem no projeto politico dos guias curriculares. Joao Palma
diz que se os projetos forem rejeitados por mais de 50% da rede de ensino serdo alterados.
(FOLHA, 1987)

Por ser o primeiro governo escolhido por voto direto depois de quase duas décadas, as
expectativas pela redemocratizacdo eram muito grandes. O governo Montoro tinha como proposta o
aumento das instancias de participagdo popular na administragio publica. No caso da educagao,
professores, supervisores e dirigentes de ensino foram chamados e ouvidos intensamente no

primeiro momento. Certamente nem tudo ocorreu como se esperava.

De um modo geral, a percep¢do que o magistério tinha da questdo educacional
decepcionou os educadores de perfil politico e ideolégico mais progressista, uma vez que,
no fundo, boa parte dos professores mostrou-se nostalgica dos bons tempos da “escola
risonha e franca”, quando havia exame de segunda época, aulas de latim, exame de admissio
para o ginasio, mais respeito pela figura do professor e outras concepgdes de mesma ordem.

E preciso lembrar que a perspectiva conservadora da pratica educacional era
também abracada pela sociedade em geral, repercutindo na imprensa e até mesmo na
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Assembléia Legislativa do Estado de Siao Paulo. Manifestagdes dessa natureza podem ser
encontradas nos relatérios que informaram o Documento n. 1, reaparecendo com maior
for¢a no final do primeiro ano de implantagio do ciclo basico (1984), momento em que se
concretizava a “nao-reprovacao” pretendida, e também quando veio a puiblico o projeto de
reorganizagdo curricular, que tinha como escopo orientar um ensino mais adequado ao
aluno concreto que freqiientava a escola publica. (DURAN ez a/, 2005, p. 89 e 90)

Pode-se perceber que as propostas reflexivas e de cunho transformador seriam, além de mal
recebidas, alvo de muitas criticas e resisténcias. Implantar mudangas radicais significa um processo
lento e continuo e as coisas nao seriam diferentes nesse caso. No caso da Geografia, diante da
Proposta Curricular, “os proprios professores tiveram que explicar para si proprios 0 novo e o
mundo, enquanto totalidade, bem como precisaram buscar os fundamentos filoséficos que
pudessem embasar a relagdo teoria - pratica, no cotidiano da atividade docente.” (MASCARIN, 1999,
p. 75). Assim, a formagao continuada dos professores é fundamental para uma mudanga qualitativa
do sistema educacional, “especialmente quando essa mudanga nao vem acompanhada de “receitas
metodologicas” e ndo remete ao uso de materiais escolares tipicos, como as cartilhas” (DURAN,
2005, p. 97). Apesar dos esforgos, o sistema continuou apresentando problemas, com altas taxas de
reten¢ao ao final do ciclo basico, o que demonstrou que as medidas foram insuficientes para gerar
impacto positivo no ensino.

Propostas ousadas como a do ciclo basico representam rupturas com as praticas
convencionais e, portanto, dependem fundamentalmente da formagido continua do
professor e dos demais profissionais de ensino. Embora tenha havido um esforco nessa
direcdo, o programa desencadeado nio teve a abrangéncia necessaria para promover as
mudangas qualitativas desejadas.

Faltou também uma politica de formagido continua de professores que,
reconhecendo o espago de atuacido préprio de cada escola, explorasse melhor toda a
producio da rede de ensino, como por exemplo os ricos materiais subsidiarios editados
pelos 6rgios centrais da Secretaria, cuja penetragdo nas escolas ndo parece ser muito efetiva.
Faltou também uma equipe de “formadores” tedrica e praticamente competentes, capazes

de fazer essa articulacdo entre a reflexdo sobre o trabalho desenvolvido na escola e as
contribui¢oes externas. (DURAN ez a/, 2005, p.100)

Parte das inconsisténcias da implantagdo do projeto estao mais relacionadas a propria
estrutura interna da SEESP e da CENP do a resisténcia e a acomodagao por parte dos professores.
Como aponta Martins (1998), o Coordenador da CENP ocupa um cargo de confianga, apesar de lhe
caberem as deliberagoes e encaminhamentos para o desenvolvimento dos propostas curriculares, nao
necessariamente o cargo ¢ exercido por um profissional ligado a esta area. Disso decorre que ao se
substituir o secretario de educa¢do, normalmente sao substituidos também o coordenador, e por

extensao os assessores e muitas vezes toda uma equipe de trabalho.
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O cargo de coordenador da CENP ¢, portanto, para a Secretaria de Estado da
Educagio, mais um cargo politico-administrativo.

Disso decotre que os projetos ficam sujeitos demais a figura do coordenador. A
cada alteracio na chefia da coordenacio, os projetos em andamento sofriam alteracio
quanto aos rumos ou até mesmo quanto ao grau de importancia no momento, porque,
como assegurou a ex-coordenadora entrevistada, professora Regina Ivamoto, as diretrizes
sao sempre definidas pela SEE[SP] e a CENP sujeita-se a desenvolver suas fun¢des dentro
dessas diretrizes. (MARTINS, 1998)

Assim, podem ser explicados alguns percalgos no desenvolvimento e na implementagao dos
projetos. No cenario do jogo politico, as for¢as em agdo normalmente nao sao voltadas a mesma
direcdo. Apesar dos discursos democratizantes, as disputas politicas nao seguem uma logica para a
racionalidade do bem publico, pois envolvem uma disputa pelo poder e prestigio, além de
comportarem diferentes concep¢oes de mundo. Como comenta Mascarin. “Ao mesmo tempo que
viviamos a “abertura democratica”, a burocracia administrativa emperrava a viabilizagio das

discussoes com os professores da rede estadual” (1999, p. 75).

Os professores, no inicio, ndo tinham dispensa de ponto para participar dos
encontros. Somente em 1990 é que saiu a Resolugao 121/90/SE, que da ao professor o
direito de uma saida mensal da sala de aula por um periodo de oito horas.

Muitos Diretores ndo comunicavam (e ainda nio o fazem) aos professores as
datas dos encontros, alegando esquecimento, ndo ter recebido aviso, ou mesmo, para niao
permitir que os alunos ficassem sem aula (como se fosse prejuizo para o aluno investir no
professor).

Em face desses problemas, nés, monitores, desenvolvemos uma incrivel
capacidade de fazer malabarismos na preparagdo dos encontros, mas o cronograma das
atividades acabava coincidindo com o que era organizado pela Secretaria da Educacio,
CENP ou FDE, fato que prejudicava/atrasava muito a exequibilidade do nosso Projeto.
Nio queremos com estas observacoes invalidar a importancia das orientagdes técnicas que
recebfamos na CENP, em verdade vitais para a realizagdo do trabalho na Delegacia de
Ensino. (MASCARIN, 1999, p. 77)

Como podemos perceber, o campo se movimenta e diversos interesses e proposi¢oes sao
colocados em jogo. A leitura e o entendimento deste material sio de uma riqueza enorme, assim, se
houvesse a inclusio de outros autores o quadro ficaria mais claro e rico em detalhes, o que nao vem a

ser o caso para o presente trabalho.

3.3.2 A EaD na Formacao Continuada de Professores na CENP

Apbs o estudo inicial de pesquisa, algumas referéncias acerca da formagao continuada de
professores foram encontradas, porém, sio apenas indicios, e ainda nao revelam toda a politica que

estava por tras das agoes implementadas.
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A Secretaria de Educacdo enfrentou sérias dificuldades para fazer chegarem as escolas as
orientacOes necessarias para a implantacao da proposta. Isso porque ela visava fundamentalmente o
redirecionamento do processo de alfabetizagao, uma mudanga qualitativa na concep¢ao e na pratica
pedagdgicas, sem o que a proposta se tornaria inécua. A linha de formagao continua dos professores
para o trabalho nao seriado do ciclo basico pretendeu atingir toda a rede por meio da transmissao
dos programas do Projeto Ipé e da discussio monitorada de pequenos grupos através de textos sobre
os temas dos programas em telepostos. Esse tipo de formagao, embora tenha a vantagem de atingir
grandes contingentes em curto periodo, constitui um trabalho de superficie, funcionando mais como
divulgacao de idéias e propostas. Sua principal desvantagem é o fato de trabalhar pouco com as
concepgOes e pressupostos mais arraigados no ideario pedagogico e com a transformagao da pratica

efetiva dos docentes em sala de aula. (DURAN, 2005, p. 95)

O Projeto Ipé, lancado em 1984, segundo Rocha (2005), se destinava ao aperfeicoamento e a
reciclagem dos conhecimentos dos professores e especialistas atuantes em sala de aula e se dava via
multimeios: TV, radio, texto e um monitor. As Delegacias de Ensino ficavam responsaveis por
organizar os centros chamados telepostos, local onde se assistia aos programas produzidos. A
elaboragao dos textos ficava a cargo da CENP e a producio dos programas por conta da TV Cultura.
Foram diversos os programas transmitidos aos telepostos, sendo que a discussiao era mediada pela
Radio Cultura e ainda contava com um suporte telefonico.

Foi distribuido ao longo de 5 anos da seguinte maneira:

1984: Ciclo Basico (6 programas de meia hora)

1985: Ciclo Basico — Reorganizacio do ensino de 1o Grau (6 programas de meia
hora)

1986: Isto se aprende com o Ciclo Basico (6 programas de meia hora)

1987: Ciclo Basico em Jornada Unica (6 programas de meia hora)

1988: Ciclo Basico — uma nova proposta Pedagoégica para a alfabetizagio (2
programas de meia hora). ROCHA, 2010)

Esta foi a primeira experiéncia em EaD aplicada pela CENP e muitas outras seguirao esta
modalidade de ensino nos anos seguintes. Isso revela partes do caminho para que entendamos como
se estabeleceram as politicas de formac¢ao continuada de professores na CENP e nos permite
entender quais sdo as reais intenc¢Oes e as lutas dentro desse campo. Neste trabalho nio estaremos
fazendo o levantamento das agoes de EaD na CENP ao longo dos anos, certamente ha muito a ser
pesquisado. Para a presente pesquisa, daremos um salto no tempo e veremos como se deram as
disputas no curso GESTORES até o seu oferecimento.
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3.4 O Curso Gestores

O curso Gestores, foi uma iniciativa da SEESP. Inicialmente, seria um curso de extensio e
para isso foi solicitado a Unicamp que desenvolvesse uma proposta, com o desenvolvimento das
negociacdes. Como a carga horaria prevista para o curso era equivalente a uma poés-graduagao /lato

sensu, o curso acabou se tornando um curso de pos-graduagao.

O programa de formagio O Diretor de Escola como Lider Comunitirio e
Empreendedor Social tera inicio em novembro préximo, com término em dezembro de
2006. Este ¢ o primeiro programa de formacio /atu sensu realizado pela Secretaria de Estado
da Educacio e contou, na sua origem, com formula¢bes do jornalista Gilberto Dimenstein e
do Programa Aprendiz. O programa do curso, que sera realizado nos pélos de Campinas e
do Morumbi da Unicamp, inclui 75% de atividades a distincia e 25% de atividades
presenciais.

Para esta formagdo, a CENP abriu seis mil vagas para dirigentes regionais,
diretores de escola titulares de cargo em efetivo exercicio, diretores titulares de cargo em
outra funcdo, diretores designados, vice-diretores, supervisores de ensino, assistentes
técnicos pedagogicos (ATPs) em exercicio na oficina pedagégica, e professores
coordenadores da Coordenadoria de Ensino da Grande Sao Paulo (COGSP), onde diretor
ou vice nio se inscreveram. O certificado de conclusio do curso serd expedido pela
institui¢ao contratada, conforme modelo estabelecido pela Secretaria Estadual de Educagio,
aos participantes que comprovarem freqiéncia minima de 80% e avaliagio de
aproveitamento satisfatéria, em todos os moédulos que compdem ©0s cursos.
(MICROEDUCACAO, 2007)

Por desejo do Secretario de Educagiao, Gabriel Chalita, o curso deveria estar voltado a
capacitar os Diretores de escola para que estes pudessem exercer os papéis de lideres comunitarios e
empreendedores sociais. Porém, como a Unicamp nao aceitou esta orientacao, e apds um impasse
inicial, que quase provocou o rompimento de contrato entre as duas institui¢oes, ficou decidido que
a SEESP wusaria o termo “Gestio Educacional, com énfase em Lideranca Comunitiria e

Empreendedorismo Social”, enquanto a Unicamp usaria o termo “Gestao Educacional” somente.

A cria¢do do curso de Gestio Educacional, segundo o coordenador do Grupo
Gestor de Projetos Educacionais (GGPE), Fernando Antonio Arantes, nasceu do interesse
da Secretaria da Educago, que procurou a ajuda da Unicamp. Em seguida, o GGPE propés
a Faculdade de Educagio que elaborasse um projeto nesse sentido. Assim que ficou pronta,
a proposta foi discutida com os representantes da Secretaria até que se chegasse ao formato
final. Inicialmente, as atividades estavam previstas para durar 12 meses. Entretanto, elas
foram estendidas por mais quatro meses, para que o programa pudesse ser cumprido e a
qualidade do curso, assegurada. A Unicamp arcou com os custos adicionais desse
prolongamento. Ao todo, o Estado investiu aproximadamente R$ 10 milhées. O curso foi
coordenado por um colegiado formado pelos coordenadores das disciplinas e contou com a
participacao de representantes do GGPE, do corpo discente e Secretaria de Estado da
Educagio. (ALVES FILHO, 2007)
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O convénio foi estabelecido via 6rgao da SEESP, responsavel pela formagao continuada, a
CENP. Esse 6rgio que tido um papel de destaque nas politicas publicas educacionais dos diversos
governos até entao, incluindo suas diretrizes para a formagao continuada de professores baseadas na
EaD. Inicialmente, a intengao era que 75% das atividades fossem realizadas a distancia, contudo, por

exigéncia da FE, esse numero caiu para 50%.

Quanto aos conteudos de empreendedorismo e protagonismo, a FE entendeu que nao
haveria em seu corpo académico pessoal capacitado para estes temas, sendo solicitado a Organizacao
Nao Governamental (ONG) Escola Cidade Aprendiz que assumisse a disciplina.

O proposito ¢ que esse gestor, além de subsidiar a pratica pedagdgica, saia dos
limites da escola para buscar parcerias e crie, naquela comunidade, a nog¢io do
pertencimento. Ou seja, fazer de segunda a sexta-feira aquilo que ja acontece todos os fins
de semana com o Programa Escola da Familia: a escola se apropria do bairro e o bairro se
apropria da escola. Um dos médulos da especializagdo traz o contetido da Cidade Escola
Aprendiz, a ONG criada pelo jornalista Gilberto Dimenstein com foco em educagio

comunitaria e que vai trabalhar na direcio de criar esse espago educativo bairro-escola.
(MICROEDUCACAO, 2007b)

Na verdade, existia uma resisténcia de cunho teérico quanto a esta abordagem. E de
entendimento da FE que ao Diretor de escola, chamado de Gestor, ndo cabe a tarefa de ir ao
mercado buscar parcerias para suprit o que o Estado deveria estar fazendo, e a idéia de
protagonismo, ao colocar jovens, dentro da escola, para fazer trabalhos e servigos que deveriam ser
executados por profissionais contratados é considerada inadequada. Agora cremos ser possivel
entender o impasse na oferta do curso que se deu entre a SEESP e UNICAMP. A solucao

encontrada pareceu satisfatoria para os dois lados e o curso teve inicio com atraso de um meés.

Inicialmente, previa-se a abertura de matriculas para todos os diretores da Rede, no entanto a
FE-UNICAMP nao se mostrou capacitada para um numero tao grande dentro dos seus critérios de
qualidade e propos o nimero de 5 mil alunos. Porém como a procura por parte dos Diretores foi
muito grande, o numero foi estendido para 6 mil alunos. Este curso teve trés caracteristicas que o
diferenciaram na Rede. Primeiro nao era obrigatério como de costume. Os interessados é que
procuraram a SEESP para se matricular e, por essa razdo, muitos acabaram ficando de fora.

O curso da UNICAMP, diferentemente do PROGESTAO nio foi obrigatério, s6

fez inscricio quem sentiu necessidade de fazé-lo, isso é bom ois ninguém estuda sob
5 3 3
pressﬁo.
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A SEE ofereceu seis mil vagas e muitos ficaram de fora, pois o interesse pelo tema
foi grande, acho que a SEE nio esperava que fosse acontecer isso. Todos estio com muita
vontade de acertar dentro da gestio. (PONTES, 2007, pg. 104)

Outra caracteristica que o diferenciou foi que neste curso os alunos tinham que estudar
assuntos teoricos e nao somente temas de ordem operacional.

[..] Um bom exemplo de como esta sendo visto o curso aparece do depoimento

de uma das alunas, que estd ha 15 anos na rede estadual. Ela afirmou recentemente, durante

um congresso internacional sobre gestdo educacional, realizado em Rio Claro, que foi neste

curso da Unicamp que pela primeira vez ela percebeu ter sido chamada para estudar.

Normalmente, segundo ela, os gestores s6 sao chamados para aprender rotinas de trabalho
[.] (ALVES FILHO, 2007)

Por fim, como um ultimo diferencial, este foi o primeiro curso de pds-graduacao lato sensu

oferecido pela SEESP.

A titular da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (Cenp) da Secretaria
de Estado da Educagio, Maria Aparecida Marques Kuriki, fez o curso de Gestdo
Educacional oferecido pela Faculdade de Educagio (FE) da Unicamp. De acordo com ela,
esta fol a primeira vez que a Pasta proporcionou aos profissionais da rede estadual de
ensino uma capacitagio em servico. “Penso que essa especializagdo fara diferenga para a
carreira dos nossos educadores. A exceléncia do curso foi patenteada por todos os alunos”,
afirma. (ALVES FILHO, 2007)

A estrutura do curso foi composta por 390 horas, sendo 180 horas de aulas presenciais, 180
horas de atividades a distancia e mais 30 horas de Trabalho de Conclusao de Curso (TCC). A
Coordenagao Pedagogica e as disciplinas ficavam sob a responsabilidade da FE e a logistica do curso

sob a responsabilidade da Reitoria via o Grupo Gestor de Projetos Educacionais (GGPE).

As disciplinas desenvolvidas foram dez, sendo oito com duragao de trinta horas e duas com
duragdo de sessenta horas (Tabela 2 — Disciplinas e Cargas Horarias). As disciplinas de trinta horas
foram distribuidas ao longo de trés semanas, e as de sessenta horas ao longo de seis semanas. A
distribuicao das aulas presenciais foi composta por jornadas com duracao de 7 horas e meia em cada

dia, aos sabados, totalizando duas ou quatro jornadas por disciplina.

Para as atividades a distancia foi utilizada a plataforma TelEduc, desenvolvida pelo Nucleo de
Informatica Aplicada a Educa¢ao (NIED), usando as ferramentas de féruns de discussao,
videoconferéncias, cyber café, emails, agenda, portfélio, chats entre outras. Além disso, foram
produzidas diversas videos-aula disponibilizadas para cada aluno em CD-ROM, e foi impressa uma

publicagao em trés volumes compondo um kit educacional de apoio para leitura.
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Tabela 2 — Disciplinas e Cargas Horarias

Cdédigo | CH Aulas Disciplina
MO01 | 30 | MO1-1| MO01-2 Gestéo Escolar
MO02 | 30 | M02-1 | M02-2 Planejamento e Avaliagao (parte 1)
MO03 | 30 | M03-1 | M03-2 Planejamento e Avaliagéo (parte 2)
MO04 | 30 | M04-1 | M04-2 Politicas Publicas
MO05 | 30 | M05-1 | M05-2 Gestéo, Curriculo e Cultura (parte 1)
MO06 | 30 | M06-1 | M06-2 Gestao, Curriculo e Cultura (parte 2)
MO7 | 30 | MO7-1 | M0O7-2 Relagbes de Trabalho e Profissdo Docente
M08 | 30 | M08-1 | M08-2 Tecnologias de Informagédo e Comunicagéo
M09 | 30 | M09-1 | M09-2 Escola, Gestao e Cultura
M10 | 30 | M10-1 | M10-2 O Cotidiano da Escola
M11 | 30 | M11-1 | M11-2 Gestéo Escolar: Abordagem Histérica
M12 | 30 | M12-1 | M12-2 A Escola e a Educagdo Comunitaria

Fonte: FE (2005)

A distribuicao da carga horaria de cada disciplina se deu por médulos de trés semanas,
ocorrendo na primeira semana as aulas a distancia, conforme Tabela 3 - Distribui¢io da Carga

Horaria.

Tabela 3 - Distribuicio da Carga Horaria

12 Semana Sabado: Livre
0:30 h de Video Aula
2a. a 6a. 1:00 h de Férum
3:30 h de Atividades e Estudo
22 Semana Sabado: Aula presencial — 7:30 h
1:00 h de Videoconferéncia
2a. a 6a. 1:00 h de Férum
3:00 h de Atividades e Estudo
32 Semana Sabado: Aula Presencial — 7:30 h
0:30 h de Video Aula
2a. a 6a. 2:00 h de Férum

2:30 h Producgéo de TCC (trabalho parcial)
Total de carga horéria: 30 h

Fonte: FE (2005)

Os 6 mil alunos foram divididos em 120 grupos de 50 alunos, cada 10 grupos formou uma
turma, totalizando doze turmas. O curso estd dividido em 12 blocos de trés semanas cada. Cada
turma (dez grupos) frequentara uma determinada disciplina de tal forma que ao término do curso
todas as turmas (doze) terdo frequentado todas as disciplinas (dez — sendo que duas tém carga
horaria dobrada). Na Tabela 4 - Esquema de distribui¢io das disciplinas por turma, pode-se

visualizar esta distribuicao.
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Bloco 1
Sébados

Turmas

Tabela 4 - Esquema de distribui¢do das disciplinas por turma

Bloco 2

Bloco 3

Bloco 4 Bloco 5

Bloco 6

Bloco 7

Bloco 8 Bloco 9

Outubro Novembro Dezem|F evereiiMargo Abril Maio Junho Julho
15 22 25 12 19 26 3 18 25 4 11 18 25 1 8 1522 9 6 13 20 27 3 10 17 24 1
TO01 2 1010 |# SO [M0T-1 [MO1-2| [MOA1 [M0&2| | [M021 [M022| [MO3-1[M032] | | | [MO51]M052| [Moe-1[M062] | |
TO11a 1020 |# [Suelil [Mi1-1 [Mii-2 vm-z [ [ [mo21]m022| |M03-1[Mo32| | [mo51 [M052
T021 a 1030 |# |00l | 1 [T w1 [wii2 [ T 1 1 [wvor1]mor2| [wo&1[vos2 [M02.1 [M022 | [M03-1 [M03-2
| [ ]
031 a 1040 |# [l | 1 11 1 [M11-1 [M11-2 [MOT-1 [MO1-2 | [MoA-1 [Mo42 |
T041 2 1050 |+ [Eull[MO5-1 [M05-2] [wo6-1 [M062| || 1 T T 1] [ 1 | T IMii-TmT1-2 [ Tvot1 o2
T061a 7070 [+ [ONON [mo2-1[M022] [mo3-1[m032] T Tmostvos2| [wos-ifmoe2] [ T T ] 1 | T ] | 1 [ IMTTT [Mi1-2
T071 a 1060 |# [MO4-1 [M042 | [M01-1 [M01-2 [M02.1 [M022| [M0O3-1]M03-2] | | | [w051[M052| |M06-1 062 | | [ ] 1
0812 1090 |# [l | | [T [MIT2| | [MOAT [M0&2| [MO1-1 [M0OT2 M02-1 [MO2:2 | [MO3-1 [M03-2 [MO5-1 [M05-2 | _[M0B-1 [M0B-2
091 2 1100 [+ [S0N | [ ] [ T ] [ MiTwie2] [ | | voad[wodz] [wot-1voi2| | [wo21 022 | [MO3-1[MO32| w051 [Mo52
[ [ |
TI0Ta 1110 |# [l | [ 1 [ T 1 [ ] | T T T 1 | [Mitimii2] [ [woat[moa2] [woi1]moi2] [wo2-1]mo22
T051 1060 |# JSQull [M05-1 [M052| [M06-1 [M062| | | [ ] [ T T T1 [ ] [ T ] [ Ittt Tmri2] [woa-1 [Moa2
[ 1 1 | ]
Ti11a1120 |# [SQOI [M02-1 [M022| [M03-1[M032| | [M051M052| [MO6-1[MO62| | | | | 1 | ] | 1 1

Fonte: FE (2005)

Bloco 10

[MOT-1 mo12

| [MTT-TIMTT2

Bloco 11

[M05-1 M52

[M02-1 Tm02:2
[MO4-1 [MD4-2

Bloco 12

[mo3-1 vo3-2|
[Mo1-1 w012

Pelo fluxograma no Grafico 1 - Fluxograma dos Ciclos e de Pessoal, podemos observar

como se deram os ciclos de atividades e a organizacao de pessoal docente. Cada grupo de 20 turmas

(20 grupos = 1000 alunos) serao monitorados por um Monitor de Turma, que fara o

acompanhamento dos grupos do inicio ao fim do curso. Cada disciplina de 30 horas ficou com um

conjunto de 500 alunos. As de 60horas com 1000 alunos por vez, auxiliados na EaD por quatro

Monitores de Disciplina acompanhados por um Supervisor de Disciplina que por sua vez responde

ao Coordenador de Disciplina, este sempre um professor da FE.

Grifico 1 - Fluxograma dos Ciclos e de Pessoal

Coordenagéo
Geral

Supervisor
de Disciplina

Monitores de _|
Turma

Monitores de _]
Disciplina

EAD_1
(2a. a 6a)

Presencial_1
(sébado)

EAD_2
(2a.a 6a)

Presencial_2
(sabado)

EAD_3
(2a.a 6a)

Professores

[~ de Disciplina

Coordenador
de Disciplina

Fonte: FE (2005)

102



Segundo o Plano de Curso elaborado pela FE, os diversos conteudos e praticas da proposta

de Curso de Especializagao foram norteados pelos seguintes principios basicos: Construgao Coletiva

de Projeto Pedagogico; Cidadania e Inclusao; Curriculo; e Educagao Continua (FE, 2005, p. 6).

As unidades do Curso de Especializacio tiveram como foco, com maior ou menor énfase, os

seguintes aspectos:

- A Educagio, a Escola e a Sociedade

- A Escola: sua Organizagio e seu Funcionamento
- O Entorno da Escola: o Local e o Regional

- A Escola e seus Profissionais

- A Escola e seus Alunos

- A Escola, seu Curriculo e seus Projetos

- O Cotidiano da Escola (FE, 2005, p. 8)

O curso teve como objetivos:

- Fortalecer o compromisso dos gestores para a construgdo de um projeto
de gestdo democratica e para um tipo de autonomia que tenha como foco o sucesso escolar
dos alunos (Ensino Fundamental e Médio) e o bem-estar do coletivo escolar, buscando
superat toda e qualquer forma de discriminacio e/ou exclusio social.

- Ampliar os conhecimentos dos gestores de unidades escolares no que se
refere aos multiplos aspectos envolvidos no planejamento e gestdo como processo de
construgio coletiva, estimulando a realizagdo e o aprofundamento de estudos na perspectiva
de uma formacio continuada.

- Valorizar a pratica profissional concreta dos gestores de unidades escolares
e incrementar o intercambio de experiéncias sobre a gestdo de projetos sociais, as de ambito
curricular e as relacionadas ao Projeto Politico Pedagégico. (FE, 2005, p. 8)

Para o oferecimento do curso foram necessarios: 12 Coordenadores de Disciplina, 120

professores para a etapa presencial, 12 Supervisores de EaD, 48 Monitores de Disciplina, 6

Monitores de Turma. Além do Coordenador Geral, Assistente de Coordenacao, Assistente de EaD,

Monitores de Informatica (5 no primeiro més e 1 por 10 meses). O total de professores envolvidos

com as aulas presenciais foi de cerca de 300 professores, para isso além do corpo docente da FE,

composto por pouco mais de 100 professores, os alunos da pos-graduagao, tanto de Mestrado como

de Doutorado, participaram diretamente ministrando as aulas das disciplinas.

Ao final do curso, os TCCs produzidos pelos alunos aprovados, 4,2 mil, foram apresentados

e defendidos em uma mostra puiblica, montada dentro do Ginasio de Esportes da Unicamp.

Durante 16 meses, profissionais que atuam na rede estadual de educagiao de Sio
Paulo, entre eles diretores, coordenadores, supervisores e dirigentes regionais de ensino,
voltaram a ser estudantes. Nesse perfodo, eles freqiientaram o curso de pés-graduagio /ato
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sensu de Gestio Educacional oferecido pela Unicamp, por meio de sua Faculdade de
Educagio (FE). Dos cerca de 6 mil matriculados, 4,2 mil foram aprovados. Estes
participaram no dltimo dia 31 de mar¢o da ceriménia de encerramento das atividades
académicas. Na ocasido, os trabalhos de conclusio de curso (TCCs), varios com nfvel que
os qualifica para publicagdo, foram apresentados e defendidos numa mostra publica.
(ALVES FILHO, 2007)

Uma pesquisa de satisfagao foi elaborada ao final do curso. Como resultado, geral ela
apontou para um grande contentamento do publico atendido, tanto pela qualidade do curso, quanto
pelas experiéncias tedricas e praticas proporcionadas pelas diversas disciplinas. Certamente
ocorreram problemas ao longo do curso, principalmente de comunicagao, o que resultou em alguns
desacertos e reprovagao de alunos por motivos aparentemente banais. Um exemplo disso foi a nao
possibilidade de faltas as aulas presenciais, uma vez que estas representavam 50% da disciplina. Uma
unica falta fazia com que o aluno ultrapassasse os 20% permitidos no Regimento da CENP, presente
no contrato com a Unicamp. Outro problema apresentado foi o nimero elevado de reprovagao,
1800 alunos, representando 30% do total, um nimero que pode revelar, por parte dos alunos, a nao
adaptabilidade a este formato de metodologia e uso das tecnologias digitais. As analises da pesquisa
trardo algumas respostas a esses problemas, porém antes de apresenta-las discutiremos no préximo
capitulo a formacao continuada de professores e depois a EaD e o seu uso nos dias de hoje, para

contextualiza-la melhor.
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4 Formacao Continuada de Professores

Neste capitulo faremos a contextualizacio do campo de estudos da formagao continuada de
professores, de suas concepgdes e das politicas de formagao como sdo entendidas hoje. A formacao
continuada de professores é um tema que vem ganhando destaque nos ultimos 15 anos,
principalmente pelos novos arranjos do sistema produtivo mundial que tem atribuido um papel
relevante a educagdo. Tema presente nas diversas orientagoes dos varios 6rgaos internacionais

(UNESCO, BIRD, PREAL", entre outros documentos) que tendem a colocar a escola como

3
responsavel pela formagao do trabalhador, capacitando-o nao s6 com conhecimento, mas com os
valores e as atitudes necessarias para garantir o sistema produtivo da forma como se encontra
atualmente. Neste cendrio o professor assume um importante papel na formagao desta mao de obra

e no desenvolvimento dos saberes necessarios para formar o trabalhador.

No entanto, faz-se necessario compreender as implicagoes das influéncias das exigéncias dos
organismos internacionais nas politicas publicas nacionais. Iani (2003) indica que a ONU e suas

afiliadas assumem uma atua¢ao no sentido de apoiar e incentivar as a¢oes de moderniza¢io nos

Y PREAL - Programa de Promogdo da Reforma Educativa na América Latina e Caribe, com sede em Washington DC,
EUA. Tem como principal financiador o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).



diversos pafses dentro dos moldes da ocidentaliza¢ao, da sociedade de mercado nos moldes

capitalista. Isso ocorre no campo da cultura, da economia, da politica ou das mais diversas esferas da

vida social. No campo educacional, por entenderem que tanto o aluno, quanto o professor nao estao

preparados para os novos arranjos produtivos, e que para formar este novo trabalhador os

professores precisam também estar atualizados, é que o tema da formagao continuada aparece como

uma politica importante.

Nos pafses em desenvolvimento, onde propor¢des consideraveis de professores
ndo satisfazem as recentes exigéncias a qualificagdo e capacitagdo, a formagdo durante o
exercicio profissional visa principalmente a atualizagio da qualificagdo dos professores e
exerce impacto significativo sobre os orcamentos da area de educagdo. (SINISCALCO,
2003, p. 26)

Percebe-se que, uma vez que importantes somas sao investidas nesta dire¢do, o tema ganha

um destaque nas politicas publicas educacionais. O que passaremos a discutir é o que se pretende e

quais os alcances desta formagao. Podemos diferenciar a formagao continuada em duas frentes:

2)

b)

A que visa a formagao inicial, a qualificagio minima para o exercicio profissional
exigido pelos organismos internacionais como critério de qualidade. No Brasil, foi
implementada pela Lei de Diretrizes de Bases da Educa¢io Nacional (LDB), n°
9394/96, que estabelece como exigéncia para o exercicio da docéncia a formagio
minima de licenciatura em nivel superior. Muitas a¢bes tém sido realizadas neste
sentido desde a publicagao desta lei. Sio exemplos disso Parametros em Acdo e a
Rede de Formadores, programas patrocinados pelo MEC em parceria com
municipios e institui¢des formadoras; PEC, um programa da SEED transformando-
se posteriormente na Rede do Saber (UNIREDE), um consércio inter-universitario;

UAB; UNIVESP; entre outros.

A que visa a requalificacdo ou a atualizacdo do profissional em exercicio de forma a
se manter atualizado frente as novas exigéncias, que continuamente se renovam. Esta
formagao pode se constituir desde cursos livres até poés-graduacio e tem sido um
importante instrumento para determinar os planos de carreira dentro dos sistemas de

ensino.
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Quando se trata de formagao inicial, temos que considerar duas questdes: em quais centros
de ensino superior estes sio prioritariamente formados; e qual a origem soécio-econdmica dos

professores da educagao basica.

Historicamente, no Brasil, a formacao inicial de professores ficou a cargo da iniciativa
privada. Encontramos dados no censo dos PMEB do INEP (2006) que nos indicam que até 10 anos
atras, os professores em sua maioria se graduaram em institui¢gdes privadas. Nos ultimos anos, esta
relagdo diminuiu para menos da metade, no entanto quando olhamos para a pds-graduagao, este
numero cresce na iniciativa privada, atingindo quase trés vezes o numero de alunos que concluiram
suas pos-graduagdes nas instituicoes publicas. Conforme Gatti (2000), sio faculdades isoladas, sem
cultura de pesquisa, priorizando a instrumentalizacdo técnica do professor em detrimento de uma
formagao que realmente crie um impacto de qualidade na educacao.

Com relagio a formagdo e a carreira de professores, seus salarios e condigdes de
trabalho (local, infra-estrutura, material didatico), as iniciativas tém sido, até aqui, mais que
modestas, como se professor se fabricasse por um passe de magica ou como se um sistema
educacional, que ¢ a base de uma nagdo, pudesse funcionar sempre através de ‘quebra-
galhos’, ‘da-se um jeitinho’. O resultado estd af: analfabetismo funcional em todos os niveis,

formacdo de varias geragbes comprometidas por baixa inser¢ao cultural (GATTI, 2000, p.
5

Justamente esta baixa inser¢ao cultural que nos leva ao segundo aspecto, a origem
socioeconoémica dos professores da educagio basica. No Censo dos PMEB do INEP (2000)
encontramos que mais da metade dos PMEB tém como renda familiar valores abaixo de R$1200,00
para familias compostas em média por 4 pessoas, o que resulta em um valor per capita de R§400,00,
o que os coloca numa faixa de classe de C a D; com alguns ficando na classe E. Como diz Gatti
(2000), nao culpabilizando os professores pela baixa inser¢ao cultural, mas reconhecendo que eles
também sdo vitimas do sistema educacional. H4 uma percep¢ao geral de que os cursos de licenciatura
e de pedagogia atraecm aqueles de origem mais humilde e que buscam uma ascensio social. F
provavel que isso se dé por encontrarem nestes cursos valores financeiros mais acessiveis, conteudos
nas grades disciplinares menos exigentes e, apesar de mesmo assim encontrarem dificuldades para se
graduarem (dificuldades para manter o investimento, falta de tempo para estudos, pois siao

trabalhadores, entre outros), os horizontes destes cursos sio mais proximos de suas realidades.

Talvez, um dos fatores no problema do déficit de professores nas disciplinas de fisica,

quimica, biologia e matematica vem justamente do fato destes cursos terem conteudos que se tornam
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verdadeiras barreiras, as vezes instransponiveis para quem na sua formagao basica vem de escolas
publicas. Temos assim, conforme nos apresenta Gatti (2000), professores que reproduzem suas

caréncias e deficiéncias em seus alunos.

Acrescentado a esta dimensao de analise, temos a percep¢ao que se encontra incorporada na
sociedade de que ser professor nao se constitui uma agao profissional e sim uma semi-profissio.
Segundo a OCDE (2011), encontramos em alguns professores a impressao de que nao recebem da
sociedade o devido reconhecimento, mesmo em situacdes normais de ensino. E possivel provar que
esse sentimento nao corresponde a realidade, porém o simples fato de os professores terem essa

percepgao de sua profissao, por si s6, constitui um problema.

Como ressaltou um professor, “é preciso resgatar a autoestima dos professores”.
Por vezes, em razdo de certas atitudes, como absenteismo ndo autorizado, os proprios
professores contribuem para alimentar esta imagem negativa junto ao publico. Cabe, neste
sentido, questionar se o absentefsmo se deve a irresponsabilidade dos professores ou se
existem outras causas. Normalmente, quando os professores tém o sentimento de satisfagdo
com o trabalho e existe uma atitude positiva no sistema escolar, o absenteismo nao figura
entre os problemas sérios. Além disso, os professores consideram que os debates em torno
de seu trabalho e a imagem difundida pela midia ndo contribuem em nada para melhorar a
opinio do ptiblico. (OCDE, 2011)

Como conclui o relatério da OCDE, independentemente das causas, a profissao docente esta
sob forte influéncia de uma imagem depreciativa. Faz-se necessario “promover o magistério como

uma carreira de inestimavel valor e importancia para a sociedade”(OCDE, 2011).

Ha um questionamento que perpassa toda a discussao sobre formagao continuada: por que o
professor, sendo um profissional graduado, sempre ¢é visto como alguém aquém da qualificacao
necessaria para o seu pleno exercicio profissional? Ou ainda; por que a formacio continuada
normalmente ¢é estabelecida pelos burocratas do sistema educacional, por meio de uma visio
colonizadora e que considera o professor alguém a ser tutorado? Talvez parte da solugdo da crise
enfrentada atualmente pelos sistema educacional publico esteja nas respostas a essas perguntas. Fala-
se em professor reflexivo, no professor pesquisador, mas o diagnostico da crise frequentemente é
realizado fora da praxis deste profissional e decidida sem consulta a ele. A desconsidera¢ao do
profissional professor parece ser um dos maiores problemas das politicas na formagao continuada —
e, por isso, todo investimento na qualificagdo e cursos de aperfeicoamento reflitam tio pouco na

melhoria da qualidade de ensino.
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Podemos entender que a formacao continuada pode ter uma outra dimensio, esta também
danosa em sua concepg¢ao de sujeito, pois entende o professor como alguém com formacao inicial
deficitaria e que por isso necessita de complementacao. Esta forma de enxergar o professor lhe retira
o papel de sujeito em transformagao, colocando-o como coisa no processo continuo de
aperfeicoamento que a educacio exige. Adorno (1996) coloca que dessa maneira os profissionais de
educacdo ficam submetidos a uma estrutura précolocada. Assim, além de retirar do sujeito sua

autonomia, essas politicas tornam-se infrutiferas exatamente pela sua concepcao de sujeito.

4.1 Por uma formagdo pertinente

Segundo Imbernén (2002, p. 8), a formagao continuada nos tempos atuais deve contemplar

uma dimensao que prepare o professor para uma outra educag¢ao, aquela na qual

A instituicdo educativa precisa que outras instincias sociais se envolvam e a
ajudem no processo de educar. E isso implica que a educagio se torne cada vez mais
complexa, seja muito mais que este mero ensino do basico elementar, de um ponto de vista
académico, a minoria homogénea em uma época em que o conhecimento e sua gestio
estavam em poder de uma minoria, que monopolizava o saber.

Se hoje necessitamos de uma nova escola, isso implica que necessitamos de um novo
professor, quer pelas mudangas na estrutura da sociedade, ou pelas influéncias das novas tecnologias
de informagdo e comunicacdo, quer pelas politicas mundiais que desestruturaram o mundo do
trabalho e emprego e deixaram o cidadao 6rfao de sua cidadania, transformando-o em um ente

individualizado e separado do todo social.

As exigéncias em relagdo as escolas e aos professores sdo cada vez mais complexas.
Atualmente, a sociedade espera que as escolas sejam eficazes ao lidar com diferentes
idiomas e backgrouds dos estudantes, que sejam sensiveis a questdes culturais e de género,
que promovam a tolerincia e a coesio social, que sejam eficazes ao lidar com estudantes
carentes e com estudantes com problemas de aprendizagem ou de comportamento, que
utilizem novas tecnologias e que acompanhem o ritmo rapido de desenvolvimento de areas
de conhecimento e de abordagens de avaliagdo dos estudantes. Os professores devem ser
capazes de preparar os estudantes para uma sociedade e uma economia em que se espera
que sejam aprendizes autodirecionados, capazes e motivados a seguir aprendendo ao longo
de toda a vida. (OCDE, 2006, p. 7)

Por isso, a dimensao proposta por Imbernén deveria estar agregada a atual frente da
formagao continuada, que seria aquela que visa a formagdo permanente, integral e necessaria na vida

de qualquer profissional, fruto de sua experiéncia e de suas reflexdes a partir de uma investigacao
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continua sobre sua pratica a partir das leituras, cursos, palestras e outras fontes inspiradoras para seu
eterno aperfeicoamento. Essa acdo deveria ser praticada de forma natural e prazerosa, porém nao
tem carater pragmatico como os programas governamentais propoem. Chartier (2000) nos chama a
atengao para o fato de que somente neste momento da vida profissional do professor é possivel a
inovagao. Certamente estes aspectos irdo se refletir na formacdo continuada de professores em

exercicio.

Entender o processo de formagao continuada, dentro da realidade apresentada, significa
recolocar o tema dentro de outros significados. Como indica Imbernén (2009), uma formagao que va
além da idéia de complementagao, que deixe de ser transmissiva e imposta por experts, que parta
mais das necessidades reais dos professores do que de indicadores externos ou da vontade
burocratica e politica e que incorpore a pesquisa, gerando ele também conhecimento pedagdgico a
partir da sua pratica. O professor nao pode mais ser observado externamente ou sem que se
considerem os diferentes inputs a que esta submetido. As transformacgoes recentes pelos quais o
mundo tem passado sdo por si s6 suficientes para provocar uma grande mudanga na forma e na
abordagem educacional. Sao exemplos dessas transformacdes a globalizacdo, a nova divisio do
trabalho e a individualiza¢do, os limites ambientais e o aquecimento global, as novas tecnologias e a
internet. Tudo isso ja implicaria um deslocamento enorme daquela concepgao de professor existente
vinte ou trinta anos atras, ou seja, de um professor conteudista, cujo conhecimento esta centrado
nele, exercendo um ensino fundamentado no livro didatico e uma avaliagio pontual e, muitas vezes,
punitiva e transmitindo ao aluno um curriculo fechado. O que podemos dizer quando isso ¢é
colocado na dimensao das mudancas profundas pelas quais nossas criangas estao sendo submetidas e
que implicam necessidades e processos completamente distintos daqueles pelos quais os atuais

professores foram formados?

Os alunos, nascidos nesta nova realidade™, por suas caracteristicas intrinsecas, desenvolvem
o aprendizado de forma aberta, fazendo cruzamentos enviesados e multiplos, estabelecendo relagoes
complexas e aparentemente aleatérias, mas que compreendem uma ordem implicita pessoal, muitas
vezes unica. Possuem como caracteristica o aprendizado por recursos lddicos e em rede,

estabelecendo grandes redes sociais, pelas quais sao possiveis diversos niveis de troca. Sdo usuarios

20 No Capitulo 6, tépico 6.1.2 Alfabetismo Digital, as questoes de geragao serdo melhor definidas.
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intensivos dos novos modos de comunicac¢ao baseados na internet e nos torpedos SMS dos celulares.
Como priatica social, comunicam-se prioritariamente via redes sociais, inclusive para suas relagoes
afetivas. Além dessas caracteristicas, possuem uma capacidade de leitura de imagem maior que as
pessoas de geragoes anteriores, que aliada a capacidade de multitarefa, conectam leituras simultaneas
e extraem informagdes em grande velocidade, como se estivessem em um jogo de agdo. O professor,
contudo, nao sabe lidar com esta realidade e se transformar em televisivo, pois nao tem como ser

multimidiatico.

Tudo isto ¢ certo, mas precisa ser relativizado. Essas mudangas no alunado nao significam
que o aluno esteja aprendendo mais, que supere os limites do conhecimento escolar e que esteja

construindo um novo sistema. Ao contrario, o que encontramos ¢ que com

a competi¢do em todos os niveis da convivéncia social e a profusdo de produtos
oferecidos a sociedade estariam dando ensejo a uma crianga e um jovem mais ansiosos.
Como a nova gera¢do recebe uma gama inimaginavel de informag¢Ges e mercadorias que
rapidamente sio superadas, instala-se uma nova relagdo com o tempo. As novas geracoes
experimentam, com sofreguidio, a necessidade de se sentirem contemporaneas ao presente.
Em outras palavras, toda novidade escapa-lhes por entre os dedos, porque a informagio ou
produto obtido ha instantes é superado em poucos dias. Hobsbawm, em A era dos
extremos, afirma, perplexo, que “quase todos os jovens de hoje crescem numa espécie de
presente continuo, sem qualquer relagdo organica com o passado publico da época em que
vivem”. Plagiando Hobsbawm, poderfamos afirmar que os jovens sentem uma profunda
sensacdo de que tudo ¢é passado e perdem a capacidade de cultuarem expectativas em
relagdo ao futuro, porque simplesmente ndo tém o menor controle sobre o tempo e a
sucessao de fatos. Mais que nunca, viver tornou-se absolutamente imprevisivel. Daf uma
profunda ansiedade e pragmatismo. Nao ha tempo, sentem os jovens, para se construirem
conhecimentos ou nexos tedricos, justamente porque suas dullvidas estio reduzidas aos
problemas imediatos, do cotidiano. Além disso, sdo induzidos a relativizar a necessidade de
teorias que sustentem uma explicagdo mais unitiria do mundo, em virtude de
experimentarem uma cultura do supérfluo e do relativismo de comportamentos. (RICCI,
1999, p. 167)

Justamente devido a esta significativa contradi¢ao é que a escola e o professor necessitam
recriar 0 espago e a relagdao ensino-aprendizagem. Isso porque, se por um lado os alunos do século
XXI, encontram-se frente a propria falta de capacidade para encontrar respostas perante a enorme
quantidade de informagdes e o pouco tempo para digeri-las, por outro, possuem capacidades
diferenciadas para lidar com a constru¢ao do conhecimento e absorver informagdes., Caso a situagao

permanega como estd, os novos alunos,

via de regra, sentem dificuldades em estabelecer dialogos entre teorias distintas, em
tolerar o dificil processo de construcdo de explicagdes mais sofisticadas sobre a realidade. O
profundo pragmatismo em que estio mergulhadas induz a uma pratica calculista. Uma
expressio desse comportamento ¢ a “cultura da nota”, quando os alunos envolvem-se
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apenas com aqueles conhecimentos que certamente serdo cobrados nos testes e avaliagdes.
Dedicam-se a exaustivos mecanismos de trocas de anotagbes as vésperas das provas,
desaparecendo o prazer pela descoberta, pelo sentimento de partilhar a construg¢do de um
conhecimento. Sua relagdio com os professores ¢ de clientela — os alunos exigindo
informages acabadas, precisas e de uso imediato. (RICCI, 1999, p. 168)

Falar de uma formagao continuada neste contexto ¢é inserir o professor em uma nova
abordagem educacional, por isso, faz-se necessario pensar em uma nova escola. Ha que se admitir
que nao cabe mais a escola ser o unico local de aprendizagem dos saberes cientificos ou do
conhecimento para os alunos. Tampouco serve aos alunos uma escola que os mantenha aprisionados
em sala fechadas com seus corpos contidos em carteiras escolares. Assim, nao faz sentido o

professor permanecer no mesmo modelo de uma escola de trinta ou oitenta anos atras.

Hernandez (1998) langa a proposta de uma escola organizada a partir de um curriculo
transdisciplinar por projetos. Explica que esta proposta implica uma mudanga nas relagdes de tempo
e espagos escolares e na necessidade da continua aprendizagem por parte dos professores, frente a
velocidade crescente das descobertas tecnocientificas. Aponta para o fato de que os conteudos das
diferentes disciplinas escolares ndo acompanham as exigéncias dos perfis profissionais do mercado
de trabalho, uma vez que estas estao em continuo processo de extingao e surgimento. Conclui que se
um dos objetivos do processo escolar é o de preparar os alunos para serem profissionais na
sociedade, sera necessaria a revisao dos objetivos educacionais de forma a atender as demandas as

transformagoes a que tém sido submetidos os diversos campos profissionais.

Transformagoes essas que vao além da quantidade de informagoes, de saberes ou aptidoes
adquiridas, como apontam os estudos realizados pela UNESCO (2011) que se baseiam
principalmente nas habilidades atitudinais, do aprender a ser, a fazer, a viver juntos e a conhecer ¢
foram adequadamente desenvolvidos por Morin (2000b) em seu trabalho intitulado Os Sete Saberes

Necessarios a Educac¢iao do Futuro:
As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusao;
Os principios do conhecimento pertinente;
Ensinar a condicao humana;

Ensinar a identidade terrena;
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Enfrentar as incertezas;
Ensinar a compreensao;
A ética do género humano.

Dessa forma entendemos que a formacao continuada devera prever uma formagao em novas
tecnologias que possibilite o dominio das praticas sociais na internet, dos programas que o apoiarao
nas praticas escolares junto aos alunos, sendo, assim, uma formagao de dimensao politica, social e
que capacite o professor a desenvolver uma pratica democratica, ndo competitiva ¢ mais cooperativa
uma formagao em artes plasticas e corporais, que o possibilite se entender e se expressar livremente e
ofereca esta possibilidade aos alunos, e que as atividades de corpo nio se limitem a somente praticas
esportivas de carater competitivo; uma formacao que o permita entender as novas possibilidades
metodologicas e avaliativas e que o ajudem a analisar o percurso do aluno e possa corrigir a rota caso
os desvios sejam desfavoraveis a este, que inclua novas possibilidades de pesquisa e constru¢ao do
conhecimento, que o permitam abandonar de vez as praticas de transmissao presas no livro didatico

e na copia pura e simples das informagoes. Enfim,

O professor, inserido nessa nova perspectiva escolar, torna-se um pesquisador, um
investigador da realidade local, articulando-a com os conhecimentos disponiveis e
oferecendo espacos de reflexdo a comunidade; o conhecimento apresentado supera a
departamentalizagdo da realidade imposta pela estrutura disciplinar estanque. B, ainda, um
facilitador da producdo de conhecimento e de busca de solu¢bes. Por fim, participa da
gestdo escolar, propiciando uma vinculagio entre demandas pedagogicas e demandas sociais
apresentadas pela comunidade. A gestdo escolar, entdo, deixa de ser burocratica para adotar
um sistema gerencial, por projetos, pressupondo uma estrutura colegiada. Para tanto, ¢é
necessario repensarmos a formacio desse profissional, introduzindo a formagio em servico,
que acompanha as duvidas e os impasses emergentes, articula redes de conhecimento e
informagdo e constrdi espacos coletivos que associam a teoria a pratica concreta. Esses
espagos formativos, portanto, nao estariam centralizados no topo da estrutura
administrativa do sistema educacional, mas estariam montados numa estrutura em rede,
associando escolas e estruturas de pesquisa e informacao.

O professor do proximo século teria um perfil mais articulador e de viabilizagao
do contato dos alunos, e de suas comunidades, com o conhecimento, num processo
participativo, ~critico, fundamentado nas aspiragbes e nos impasses cotidianos.
Definitivamente, deixa de ser compreendido como um boi de coice, que evita o risco e
controla o processo educativo, e volta a ser um orientador, um intelectual, inserido num
projeto social e ndo num projeto burocratico, técnico, que define a priori uma dindmica
social mais adequada ou que serve a interesses privados, individualizados. O educador,
assim, deixa de estar a servico de uma clientela e passa a promover espagos publicos,
marcados pelo didlogo entre diferentes, na busca da construcdo de uma unidade moral que
garanta a liberdade e os direitos dos individuos. (RICCI, 1999, p. 169-170)
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Finalizando este tema, além da mudangas propostas acima, temos que levar em consideragao
as condi¢Oes materiais de trabalho do professor, ou como diz Hernandez (1998), tudo aquilo que foi
tratado aqui ¢ um luxo e uma sofisticacio se nao for produzida uma mudanga prévia na Escola.
Refiro-me a mudanga no reconhecimento social da importancia do trabalho docente, as condi¢oes
materiais das Escolas e ao salario dos professores”. Condi¢oes indispensaveis para que o professor

enfrente todas estas mudancas.

No proximo capitulo apresentaremos a FEaD, discutiremos a EaD na formacio de
professores e aprofundaremos nas politicas publicas de formacgido de professores, tanto federais

quanto estaduais e eventualmente municipais (presentes nas parcerias).
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5 A EaD na Formacao Continuada de Professores

Pretendemos organizar neste capitulo o tema da formacao continuada de professores e suas
relagdes com as politicas de EaD dentro das novas conjunturas mundiais apresentadas nos capitulos
anteriores. O uso da EaD no ensino superior encontra-se hoje no meio de um campo de disputas.
Algumas delas sao dificeis, como as que se apresentaram no langamento por parte do Governo do
Estado de Sao Paulo da Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo (UNIVESP), quando inclusive
conflitos diretos como greves, manifestagdbes e ocupagdes de prédios, ocorreram por parte de
professores e alunos das outras universidades estaduais: Universidade de Sio Paulo (USP),
UNICAMP e Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho" (UNESP). Outras disputas se
dao no confronto entre visdes mercadologicas como a forte expansao da EaD, no ensino superior no
Brasil e os esfor¢os do MEC em inverter a curva aumentando a participagao das institui¢oes publicas
no atendimento das ofertas de matriculas por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB).
Certamente ha problemas reais para serem resolvidos, sabemos que ¢é enorme o numero de
professores a ser formado neste pafs, inclusive para podermos alavancar a educagdao para niveis de
qualidade melhores. Porém, temos as politicas governamentais, ainda atreladas a visio do Banco
Mundial, diferenciada entre ricos e pobres, e para os ultimos uma formagao precaria, preocupada
com indices quantitativos, como se a educac¢ao fosse um produto mercadologico a ser avaliada por

parametros do mercado. Vamos entender melhor estes aspectos.



Recentemente, foram introduzidas no Brasil diversas mudangas nas politicas publicas nas
areas do ensino superior no que diz respeito a formagido inicial, formagdo continuada ou pods-
graduacio, principalmente a partir da Lei 9394/96 que passou a prever o uso da EaD para estes
niveis. Muito j4 foi discutido e pesquisado desde entio acerca deste tema®, principalmente o uso da
EaD no ensino superior, mais especificamente na formagao inicial, tema que tem gerado muita
polémica e discussoes acaloradas, tal como aquela que priva o estudante do espago de convivéncia
universitario. Ao se fazer isso, retira-se da formac¢do uma de suas dimensdes mais valiosa: a
construcao de redes sociais. No entanto, ndo ha como negar que a EaD tem seu lugar, tem seu
publico, composto principalmente por aqueles que nio se dispuseram, na idade adequada, de tempo
e ou dinheiro para cursarem presencialmente uma faculdade. Esses alunos estao situados menos nos
lugares longinquos e ermos do pais, como se imagina ao tratar deste assunto, e mais nos grandes
centros urbanos. Sao trabalhadores, muitas vezes autbnomos ou microempresarios, pais ou maes de
familia, sem a possibilidade de parar por cinco horas todos os dias e frequentar uma faculdade. Este
mesmo raciocinio foi utilizado para a formagao continuada dos profissionais em exercicio e por isso
foram criadas as Universidades Corporativas. Esse mesmo raciocinio tem sido aplicado na formacao

continuada de professores em exercicio.

A proposta neste capitulo nio ¢ a da luta entre o bem e o mal, sendo o bem o ensino
presencial e o mal a EaD. Ao contrario, saindo do campo de disputas politicas e antes de nos
aprofundarmos no debate, seria interessante situar a EaD, quer dos pontos de vista metodolégico e

histérico, quer do ponto de vista das possibilidade e limites.

5.1 Educacdo a Distancia: o que € isso afinal?

A educacao a distancia ¢é caracterizada:

* pela separacio do professor e aluno no espago e/ou tempo;
* controle do aprendizado realizado mais intensamente pelo aluno do que pelo

instrutor distante;

21 Diversas destas pesquisas serdo apresentadas ao longo do Capitulo.
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* comunicagdo entre alunos e professores é mediada por documentos impressos ou

alguma forma de tecnologia.

A separac¢io do professor e aluno no espaco ¢/ou tempo sempre foi uma pratica educacional.
Todos os sistemas de ensinos tradicionais consideram importante que o aluno estude apés suas aulas.
E justamente nos momentos em que estio sozinhos que os alunos fixam aquilo que estudaram

coletiva e presencialmente com o professor.

No que diz respeito ao controle do aprendizado realizado mais intensamente pelo aluno do
que pelo instrutor distante, podemos afirmar que o professor presencial tem pouquissimo controle
do aprendizado realizado pelo aluno. Este mito carece de melhor discussao, pois controlam-se
processos como tempo de aula, presenga, assuntos abordados, sugerem-se leituras, aplicam-se
provas, porém nada disso é garantia de aprendizado ou de que todos os alunos num curso presencial
leram, estudaram, discutiram ou refletiram. Todos aqueles com pratica no ensino, quer fundamental,
médio ou superior, sabem que sempre existirdio alunos que participam, alunos que nao participam
mas estudam, alunos que pouco se importam com os estudos, mas conseguem desenvolver
estratégias para prosseguir nos estudos ou obter certificagdes, bem como alunos que pouco

conseguem, mesmo participando, adquirir os conhecimentos necessarios para sua certificagao.

O fato de existir uma comunica¢io entre alunos e professores mediada por documentos
impressos ou alguma forma de tecnologia também é outro mito a ser discutido. Mediagdo por
documentos impressos existe desde a publicagio do primeiro livro, no entanto a pratica do
aprendizado por intermédio dos livros é mais antiga ainda. Nesta forma de aprender significa que ha
uma separagao de espaco e tempo entre quem escreveu e quem 1é o livro. Podemos afirmar que ¢ a
pratica mais antiga de aprendizado a distancia que temos, ¢ de largo uso e sua pratica encontra-se
estabelecida e aceita, embora haja quem nao tenha se dado conta que a leitura é uma modalidade de
educacdo a distancia. Embora a tecnologia digital seja hoje uma parte importante da educagao a
distancia, esta sempre aconteceu mediada por tecnologias diversas. No inicio havia tecnologias de
escrita e seus diversos suportes, e gracas a elas aprendemos ainda hoje por meio de materiais ja
perdidos no tempo e no espago, como os textos de Platao da Grécia antiga, ou nos Vedas, com mais

de 3 mil anos, da India antiga.

117



A EaD passou por diversas gera¢des. Foi no século XIX que se estruturou no modelo que a
conhecemos hoje, voltada para uma formagao técnica e profissionalizante, ja no século XX surgem
as primeiras experiéncias de Universidades Abertas, com formagao de nivel superior, sendo no final
do século XX, com o desenvolvimento das novas tecnologias, que aparece como um projeto sério de
massificagao do acesso ao ensino superior e passa a fazer parte das politicas publicas dos paises. No
Brasil, o mercado a descobre tardiamente, e a EaD voltada para o ensino superior se torna um

fenomeno somente neste inicio de século XXI.

Esta apresentagdio tem como objetivo inicial demonstrar que a EaD ¢é uma pratica
educacional largamente utilizada ha milhares de anos. Certamente essa nao é a EaD utilizada nos dias
atuais, com todo contexto sécioeconomico e politico da qual esta revestida, mas ¢ importante retirar
do debate que a EaD ¢é uma novidade, quando, muito pelo contrario, ¢ uma pratica consagrada. Isso
feito é possivel sair da dicotomia bem e mal e passar a entender os limites e possibilidades da EaD.
Nesta presente proposta, assumimos uma nova vertente que tem discutido que a virtualizagao do
ensino vem se apresentando nao mais como EaD e sim como uma nova abordagem educacional, ou
melhor, ensino mediado por tecnologias digitais. Por que isso ocorre? O que temos assistido na
produgio social e cultural com o desenvolvimento das novas tecnologias é a incorporagao de novos
modos de produzir as relagdes sociais, as comunicagdes pessoais, ja que, mesmo os relacionamentos
mais intimos, hoje ja sio mediados por estas tecnologias. Apresentamos uma discussio a este
respeito no capitulo anterior, e podemos acrescentar que isso tem sido demonstrado pelo largo uso
de portais de relacionamento como Orkut” e Facebook™, ou ferramentas de comunicagio como
email, Skype®, MSN®, celulares etc. Podemos assim entender que o que se torna uma pratica cultural
¢ passivel de ser incorporada a educagao, independente desta ser presencial ou a distancia. Moran
(20006) ja apontava para estas possibilidades, propondo um sistema bimodal, usando a legislacao,
portaria 2253 do MEC, que permite que 20% da carga horaria em um curso presencial seja realizada
a distancia. O que estd sendo proposto nao ¢é discutir se 20% ¢é muito ou é pouco, mas abolir a

distingdo entre o presencial e o a distancia, j4 que esta divisio ndo ¢é sadia para a educagao.

22 www.orkut.com

23 www.facebook.com

24 www.skype.com, a pattit do site/sitio baixa-se um aplicativo patra uso no computador.
2 www.microsoft.com, O MSN ou Messenger ¢ um aplicativo para uso no computador.
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Certamente ha temas relacionados a praticas educacionais que somente podem ser realizados

presencialmente, para outros essa prerrogativa ¢ indiferernte. Sao diversas as praticas educacionais

que se beneficiam das possibilidades da mediacdo a distancia, experiéncias positivas sao relatadas por

Miranda e Prado (2009), Maia, Mendonca e Leite (2004), Maia e Meirelles (2009), Moran (2000),

Moraes (2002) entre tantas outras. Rodrigues (2008) propoe que a Aprendizagem Colaborativa em

Rede (ACR), é um caminho, pois é justamente isso que as redes sociais fazem, e utilizar estes e

outros recursos virtuais é aproximar da vida escolar a vida social do aluno. Sio muitas as
possibilidades.

O “olho no olho” para transmitir conhecimentos ainda ¢é fundamental? Se

comunicar é muito dificil no presencial, como faremos bem isto no virtual? Do que adianta

freqiientar uma aula presencial, se ndo nos empenharmos depois em estudar e aplicar o

conhecimento recebido? Uma saida é a Aprendizagem Colaborativa em Rede utilizando

modernas tecnologias da informagdo com interfaces amigaveis - por exemplo o Moodle - ¢

técnicas especiais de ensino como, por exemplo, a Sécio/Construtivista. (RODRIGUES,
2008)

Além do Moodle®™, temos diversas outras ferramentas, como o TelEduc”, o Tidia-Ae®, o e-
Prolnfo”, o Sakai®, entre outros. As mudancas possiveis para a educagio sio enormes, os desafios
maiores ainda. No se trata mais uma questio de definir o quanto de EaD tera um curso (20%, 30%,
50% ou 100%), mas é prioritario que os principios educacionais venham em primeiro lugar. Isso
significa que o Projeto Politico Pedagégico (PPP) de qualquer programa educacional deve prever por
meio de seus objetivos se determinadas disciplinas terdo maior ou menor carga horaria nos
ambientes colaborativos e maior ou menor carga horaria nos encontros presenciais. Denominamos
Projeto Politico Pedagbgico o que em alguns momentos é chamado de Plano de Curso ou Proposta
Pedagogica. A LDB, Lei 9394/96, em seu artigo 12, inciso I, prevé que "os estabelecimentos de
ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, tem a incumbéncia de elaborar
e executar sua proposta pedagdgica". Isso significa que deve explicitar em um projeto a

intencionalidade educativa.

26 http://moodle.otg/

27 http:/ /hera.nied.unicamp.br/

28 http://tidiaae.nied.unicamp.br/site/

2 http:/ /e-proinfo.mec.gov.br/eproinfo/index.htm

30 http:/ /sakaiproject.otg/
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O PPP nio se restringe a ser somente um texto contendo as boas intengdes da escola para
seus alunos, sequer deve se limitar a ser mais um documento burocratico. O PPP deve ser elaborado
pela comunidade da escola, diretor, professores, funcionarios, alunos e pais. No que se refere a
dimensao politica das praticas escolares, Paro (1996) entende que estando a pratica politica ligada a
disputa pelo poder na sociedade, sua presen¢a no cotidiano da escola publica tem a ver com os
interesses antagonicos em jogo. A relevancia das praticas politicas no cotidiano das escolas publicas
se refere diretamente as condi¢oes da participagao popular na tomada de decisoes na escola. Sem
essa participa¢ao, dificilmente o Estado se dispora a atender os interesses de classes que, por sua
condi¢ao sécioecondémica, encontram-se alijadas do poder politico. Para André (2001, p. 188) deve
"expressar a reflexdo e o trabalho realizado em conjunto por todos os profissionais da escola, no
sentido de atender as diretrizes do sistema nacional de Educacao, bem como as necessidades locais e
especificas da clientela da escola" considerando desta forma ndo sé a identidade da escola, mas a
garantia da qualidade do ensino ofertado por esta. Considera como sendo caracteristicas importantes
a serem atendidas no PPP a participagdo coletiva nas decisoes, a defini¢ao do trabalho pedagoégico,
contera presenca de principios de solidariedade entre todos, o desenvolvimento de estratégias para a
superacao de problemas ao longo do trabalho, o atendimento a realidade e um forte compromisso

com a formagao do cidadao baseado em um planejamento continuado.

Como se pode observar, o PPP ¢ um documento norteador que considera todas as situagdes
vividas pela escola no passado, mas que acima de tudo nao deixa de mostrar a realidade que a escola
esta vivendo no presente. Seu principal objetivo é ter um olhar dirigido e norteado para a realidade

concreta para atingir metas almejadas para o futuro.

E evidente que o que temos vivenciado no ensino superior nio corresponde a0 apresentado.
Na maior parte das vezes, o compromisso pode até estar explicito no PPP, mas frequentemente
encontramos cursos baseados em simples atividades de verificagdo de leitura, com poucos debates
em féruns, que nao passam do senso comum ou do “copiar e colar”. Diversos cursos utilizam as
aulas via teldo, que nao chegam a ser uma video-conferéncia, visto que a interatividade é bastante
limitada. Isso porque hd um professor para atender de 800 a 1500 alunos, com um chat aberto
durante a transmissao e sendo permitido fazer somente uma ou duas perguntas por sala. Em outros

cursos, os alunos nunca encontram seus professores e o monitor ¢ alguém com pouca possibilidade
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de problematizar, de dialogar com os conteudos das disciplinas ou que nao dispde de tempo para

realizar tal tarefa’.

A ideia de EaD deve estar vinculada ao professor, ao seu papel e a sua qualificagio. A
maioria dos cursos em EaD colocam um tutor como o principal mediador junto aos alunos, muitas
vezes somente com formagao restrita a graduagao completa. Ha um entendimento atual de que o que
se chama de tutor é na verdade um professor com uma carga horaria de trabalho grande, pois o
trabalho docente em EaD ¢é na maioria das vezes mais intenso que em cursos presenciais. O nao
entendimento desse fator tem acarretado a precarizacio e indignacao de diversos profissionais que

tém trabalhado em EaD.

O tutor é um professor. Por essa razio, para garantir seus direitos como tal e o
desempenho das atribuicdes profissionais, a SEED [Parand] o denomina professor-tutor.
Esse aspecto ja foi considerado anteriormente na literatura disponivel sobre EaD. Mill 7 a/.
(2007) falam de docente-tutor quando se referem tanto ao tutor presencial quanto ao tutor a
distancia ou tutor virtual, caracterizando este ultimo como o docente que desenvolve suas
atividades por meio de Tecnologias de Informacdo e Comunicacio (TIC). Maggio (2001, p.
98-99) iguala professor e tutor ao dizer que “tanto tutor como o docente sio responsaveis
pelo ensino, pelo bom ensino, e nesse aspecto niao ha distingdes importantes no sentido
didatico”. Além disso, Maggio apresenta diferenciagdes entre professor e tutor, ficando
essas apenas no ambito das especificidades que a EaD apresenta. (BORTOLOZZO et al,
2009)

Este profissional da educagao a distancia, responsavel pelo acompanhamento do aluno, tem
atribui¢oes de comentar, avaliar, orientar por meio de ferramentas tecnologicas a distancia, quer nos
ambientes virtuais ou nao. Todas estas caracteristicas s6 reafirmam a sua fungao professor.

Neste sentido, surge um novo trabalhador docente que, em virtude da falta de uma
regulamentacio especifica, vem desenvolvendo suas atividades em condi¢des inadequadas
de trabalho como: elevada carga horaria, numero excessivo de aluno por docente, forma de

remuneragdo incompativel, despesas com os equipamentos tecnolégicos necessarios, etc.
(BARROS, 2008)

Assim, colocar um tutor sem a qualificacao adequada de dominio dos conteddos, com aulas
via teldo entre outras estratégias que sio empobrecedoras, acabam por nao criar um ambiente de

aprendizagem e sequer garantir que o estudante supere suas limitagdes ou suas concepgoes de

31 Todos estes exemplos foram retirados de cursos reais, a verifica¢do se deu por informagdes fornecidas pelas secretarias
dos cursos, por conversas com alunos ou ex-alunos de 5 institui¢des, sendo elas: Claretianos, UNIP, UNOPAR,
UNIARARAS e UNIPAR. Além destas informagdes diretas, Moran (2009) apresenta um extenso levantamento destes
dados em diversas outras institui¢des, e aponta para o uso destas tecnologias em EaD que nés entendemos ser de forma
precaria.
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mundo. Nesses exemplos, encontramos as novas tecnologias dentro dos principios de precarizagao,
individualizagao e da barbarie do mundo globalizado, sem identidade e sem sujeitos. Com as idéias
colocadas e deixando nosso ponto de vista bem claro nestes aspectos, podemos avangar sem cair no
terreno pantanoso dos milagres da EaD. Uma vez que o que estara sendo tratado aqui nio esta

relacionado a estas experiéncias precarizantes ou deficientes de EaD.

Entendemos que para uma EaD de qualidade, qualquer programa de sucesso deve focalizar
mais nas necessidades instrucionais, sociais, cognitivas e afetivas dos alunos do que na prépria
tecnologia. Devem ser considerados, por exemplo, suas idades, sua base cultural e socioeconémica,
seus interesses e experiéncias, seus niveis de educagao e familiaridade com métodos de educagio a
distancia, ou os meios de mediagao tecnolégica. Em um curso a distancia, mediado por tecnologia
digital via internet, a primeira disciplina, ainda necessaria, deveria ser aquela que capacitaria os alunos
a vencerem a barreira tecnoldgica, aprenderem a linguagem e cultura da internet, dominarem as
formas de comunicagdo e interacdo, entre outras habilidades necessarias para o bom andamento e

aproveitamento do curso que irdo empreender.

Além da necessidade do dominio da cultura da internet, faz-se necessirio que o curso seja
desenvolvido a partir de uma légica que nao a mesma dos cursos presenciais, se bem que mesmo
estes, 0s presenciais, necessitam de mudangas estruturais e paradigmaticas profundas. Nos cursos
presenciais, tradicionalmente, entende-se que uma bibliografia sera apresentada aos alunos, lida antes
ou depois de uma aula presencial e que no desenvolvimento da sequéncia programada para a
disciplina, por meio de problematizagdes, seminarios e outras estratégias amplamente conhecidas,
todos os alunos terdo superado o senso comum e dominado os contetdos minimos, pois fizeram um
mesmo percurso. Nos cursos a distancia via internet temos a necessidade de desenvolver conteudos
de formas distintas. Temos que entender que mesmo nos cursos presenciais, os conteudos nao sao
simplesmente apreendidos pela leitura ou realizagao de exercicios de verificagao de leitura. Ora, para
um aluno medianamente autbnomo um curso assim nao é necessario, pois esse aluno consegue fazer
isso sem a necessidade de recorrer a professores ou cursos. Porém, se considerarmos as outras
dimensoes presentes na relacdo ensino-aprendizagem e que um curso nao tem a funcio de
meramente certificar um aluno, e sim de ajuda-lo a compreender significados mais complexos e a
aprender a fazer relacdes mais aprofundadas de sua realidade a partir da compreensao dos assuntos
selecionados na grade curricular, necessitamos repensar como iremos proporcionar isso via distancia.
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O ensino a distancia baseia-se na logica da assimetria. Assimetria de tempo e de lugar,
assimetria entre etapas e ritmos, por isso é necessaria a construcao de estratégias diferenciadas, e
montar estratégias utilizando a mediagao por computador e via internet exige dominio dos meios e
recursos existentes neste modelo. Criar processos educacionais, cognitivos e de produgdo de
conhecimento, implica desenvolver estratégias que envolvam discussao e produgao coletivas. Como
humanos, dizia Vygotsky (1984; 1989), somos seres que se desenvolvem e se produzem historica e
coletivamente, por isso entendemos que todo processo educacional necessita criar um meio de
interacao social. De outra forma perdemos nossa identidade, nos isolamos, nos fragilizamos, pois s6
somos fortes quando nossa identidade social esta fortalecida, ou seja, sou alguém porque tenho uma
identidade em um grupo. As estratégias em educagdo a distancia, quando mediadas por outros
veiculos, como a televisao, por exemplo, sempre envolveram os momentos coletivos, pelo menos as
experiéncias bem sucedidas, e se engana quem achar que o momento de aula presencial foi o que
garantiu a qualidade e o conteddo, precisam ser incluidos af as dimensoes de trocas, de encontros
pessoais e coletivos, inclusive os encontros nos intervalos, a troca de olhares e a identidade de grupo
criada. Temos as experiéncias de EaD do Instituto Universal Brasileiro (IUB), que eram mediadas™
pelo suporte escrito e via Correios. Nesse caso, nao havia nenhuma atividade presencial, por isso
mesmo nao era possivel levar para muitos alunos os cursos, que permaneciam sempre numa
categoria secundaria na formagao profissional e eram considerados como uma formagao inferior. Na
verdade, existem bons cursos no IUB, mas estes exigem grande capacidade de organizagio,
persisténcia e autonomia do aluno, justamente por ndo ter em suas estratégias as atividades de
interacdo entre colegas, professores e espago, ou seja, ndo abrange o conceito de territério no
contexto de Milton Santos (1997). Como resultado disso, nao se cria identidade e nao temos uma

comunidade de alunos ou ex-alunos do IUB.

As TIC hoje propiciam novas formas de interagao, diferentes daquelas tradicionais ja
totalmente assimiladas pela sociedade, como as mediadas por telefonia ou escrita em papel. Além de
ser necessario o dominio tecnolégico e o conhecimento sobre uso de programas e manipulagao de
imagens, sons, multimidias, ha a necessidade em se conhecer a linguagem visual que os ambientes

tecnologicos utilizam e de se saber formatar os diversos materiais instrucionais dentro de um padrao

32 Certamente que o IUB ainda existe e nos seus mais de 70 anos muito ajudou na formagdo de milhares de profissionais
pelo Brasil afora.
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que ¢é totalmente novo. Nao basta dominar conteudos e ter boa didatica, pois neste novo espago

educacional sao necessarias outras formas de comunicac¢do e de interagdao entre o sujeito-aluno e o

objeto-conhecimento. Colocar informagao no espago virtual é a parte mais facil, pois além de ser este

um repositorio por exceléncia, tem uma capacidade quase infinita de suportar as diversas midias, de

armazena-las e disponibiliza-las facilmente. Entio podemos definir que a utilizacio do suporte

tecnolégico e da internet para a educacdo a distancia é aparentemente um grande livro didatico.

Sendo assim, toda a longa discussao acerca do livro didatico na educacio formal pode ser trazida

para este novo campo. A simples transposicao de material do livro didatico para os meios

eletronicos, com imagens e sons ao invés de texto e ilustragdes consiste em travestir com uma nova
parafernalia a tradicional e indcua “educacgio bancaria”, como dizia Paulo Freire.

As diversas pesquisas sobre o livro didatico no ensino fundamental no Brasil,

como em outros pafses (Gayan e Garcfa, 1997), tém mostrado como o livro passou a ser o

principal controlador do curriculo. Os professores(as) utilizam o livro como o instrumento

principal que orienta o conteudo a ser administrado, a sequéncia desses conteudos, as

atividades de aprendizagem e avaliagdo para o ensino das Ciéncias. O uso do livro didatico

pelo(a) professor(a) como material didatico, ao lado do curriculo, dos programas e outros

materiais, instituem-se historicamente como um dos instrumentos para o ensino e
aprendizagem. NUNEZ ez a/, 2009)

Portanto, entendemos que os livros didaticos, além de ndo poderem veicular preconceitos e
estere6tipos, tampouco conter informagdes erradas ou desatualizadas, ndo pode ser a unica fonte de
informacao. Primeiro, por nao dar conta da extensa produ¢ao de conhecimento produzida pela
ciéncia e cultura, segundo por criar uma distor¢do sobre a verdade, uma vez que fica implicito ao
aluno que tudo que ele necessita aprender esta contido naquele resumido universo do livro didatico.

E o professor nao pode se transformar em refém do livro, imaginando encontrar
ali todo o saber verdadeiro e a narrativa ideal. Sim, pois o livro ¢ também instrumento de
transmissao de valores ideoldgicos e culturais, que pretendem garantir o discurso
supostamente verdadeiro dos autores. Em um processo pouco dindmico como o que se
estabelece no sistema tradicional de ensino, cria-se um circulo vicioso: o professor torna-se
um reprodutor desses mitos e imagens erroneas e passa, ele também, a acreditar neles. Para
construir uma opinido prépria e independente ¢é importante a leitura de textos

complementares, revistas especializadas e livros disponiveis na biblioteca da escola, da
cidade, dos alunos, dos amigos, etc. (PAVAO, 2010, p.-4)

Um dos grandes perigos do livro didatico é o professor transforma-lo no tnico recurso de
pesquisa, tornando assim o aprendizado uma mera repeticio de conteddos, possivelmente

desatualizados, prejudicando o aluno, uma vez que isso o desmotiva no desenvolvimento da
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pesquisa. Dessa forma corre-se o risco de ficar preso a uma unica linha de raciocinio, o que
certamente nao proporciona a abertura da mente para coisas novas.

Muitos dos livros didaticos sdo portadores de informagGes prontas, acabadas, ndo

oportunizando a construgio coletiva do conhecimento, deixando de formar pessoas

criativas, pesquisadoras, curiosas, inaptas para encontrar novas solu¢oes para os problemas

que terdo que enfrentar na sociedade. Nesse sentido, os livros ndo devem trazer questdes
fechadas, mas colocar o seu conteudo em questio. (DE TONI; FICAGNA, 2010)

Da mesma forma, o acesso a internet nao pode resumir-se a uma mera copia dos conteidos
ali encontrados. Estes necessitam ser contextualizados, problematizados, e ter a sua veracidade

checada. Devem também ser adaptados a necessidade do aluno.

A mediagao tecnologica somente tem o sentido de transpor a barreira espago-temporal entre
professor e aluno, e entre aluno e aluno. As possibilidade disso acontecer antes das novas tecnologias
aparecerem eram praticamente nulas, pois as media¢Oes por telefone sio precarias e de alto custo,
por correio sao muito lentas e por televisao sao impossiveis, a ndo ser em telecentros com salas de
video conferéncia. Mesmo assim, somente na ultima década, essa ultima via passou a ter tecnologia

adequada e de mais baixo custo para um uso mais acessivel.

5.1.1 EaD Como Superacao de Barreiras Culturais e Geograficas?

Esta premissa foi a base das politicas de EaD, porém o que se verifica hoje é que o grande
publico que utiliza os cursos a distancia nao atende somente a estes alunos moradores de regioes
ermas, prioritariamente. “Entende-se educagao a distancia como uma estratégia desenvolvida por
sistemas educativos para oferecer educagdo a setores ou grupos da populagido que, por razoes
diversas, tém dificuldade de acesso a servicos educativos regulares.” (BARRETO, 2007). Entende-se
que a procura tem se dado mais a partir da necessidade de flexibilizacio do mercado de trabalho, que
exige profissionais multiplos, tornando-se comum a existéncia de pessoas com duas ou trés
graduagdes e diversas especializagdes. Neste cenario, a EaD possibilita que o trabalhador continue
suas atividades profissionais e mantenha-se estudando. Cria-se entdo um paradoxo, pois o aluno é
quem tem que se manter no estudo, de forma continuada para atender a crescente demanda do
mercado por miao de obra flexivel. Apresentado no Capitulo 2, esse processo de individualizagao,
além da flexibiliza¢do, transforma a EaD em um instrumento perfeito para atender a essas demandas,

incluindo o fato de nio retirar do trabalho aqueles que precisam melhorar sua qualificagao. Além
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disso, ainda fornece a baixo custo uma formagao que nio demanda locomog¢io por parte do aluno
desempregado, viabilizando o acesso a formagdo e a qualificagdo profissional. Se por um lado
universaliza o acesso e possibilita que aqueles que nio tiveram acesso a formagao em nivel superior
agora possam se qualificar, por outro estabelecem novas formas perversas de repassar as

responsabilidades para o individuo.

Como ja afirmado anteriormente, a maioria dos estudantes da EaD atual estio situados nos
grandes centros urbanos. Por ultrapassarem barreiras geograficas — que sdo reais também para o
aluno dos grandes centros urbanos, ja que o deslocamento de um bairro de periferia até um centro
universitario pode demandar muitas horas, tempo nem sempre disponivel para o trabalhador — e nao
serem um impedimento para aqueles que tenham filhos, por exemplo a EaD torna-se uma

possibilidade de completar a formacao de trabalhadores autbnomos e profissionais liberais.

Segundo o censo EaD.BR de 2008, organizado pela Associagao Brasileira de Educagao a
Distincia (ABED)”, 80% dos alunos matriculados em cursos em EaD estdo no Sudeste, em seguida
vem a regido Sul. De um total de 2.648.031 alunos, 1.075.272 estio matriculados em cursos de
graduagao e pos-graduacao, 1.074.106 estao matriculados em cursos livres e 498.653 estio em
universidades corporativas. A faixa media de idade do aluno em EaD ¢ de 30 a 34 anos. Estes dados

s6 confirmam o que ¢ apresentado anteriormente.

5.2 EaD e a Formacao de Professores

Deixando para tras a discussao sobre EaD e ensino presencial, ja que este nao ¢ o foco da
presente pesquisa, e passando pela formacio inicial, vamos nos aprofundar no tema central, que ¢ a
formagao continuada de professores. Na década de 1990 ocorreram reformas politicas de grande
impacto para a educacdo brasileira. Os maiores campos de atuag¢ao do governo foram naqueles de
politicas de avaliagao, na descentralizagao, na desregulamentacdo e no financiamento. Um ponto
fundamental dessa politica foi a criagao da Lei n° 9.394 - LDB - em dezembro de 1996. A partir dela,
a formacao de professores passa por uma intensa interven¢ao do mercado para suprir a demanda de

formagao, concomitantemente com algumas iniciativas do Estado neste sentido. Houve primeiro

33 www.abed.com.br.
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uma disseminacido de cursos de capacitagao de professores e, mais recentemente, surgiram as

iniciativas em relacdo a formacao continuada.

A pesquisa sobre esse tema nao é muito simples de ser realizada, pois os dados nio estio

disponiveis e os artigos, teses e dissertacdes sobre o assunto ainda sao poucos. Como afirmam

Araujo e Vianna (2010).

A primeira consideragdo que pode ser feita diz respeito a expressiva dificuldade de
se encontrar na literatura artigos que discutam a questio estudada nesse trabalho. Apesar da
andlise compreender 7 periédicos, 6 anais de eventos avaliados pelo QUALIS e 8 anais nio
avaliados, correspondendo a uma significativa parcela da produgio cientifica no Brasil em
Ensino de Ciéncias e EaD, foram encontrados poucos artigos que relacionassem a
formacdo continuada de professores de nivel basico por meio da EaD digital e as propostas
apoiadas pelo governo por meio do e-Prolnfo.

Esse resultado surpreendeu, pois se esperava encontrar mais resultados de
pesquisa visto a presencga das Universidades no e-Prolnfo e a importancia que a tematica
adquiriu nos ultimos anos, tendo, inclusive, uma linha de fomento especial pela CAPES
(PAPED). Em particular, sublinha-se a auséncia de estudos sobre as praticas realizadas na
plataforma do PROINFO de uma maneira geral, sublinhando a formacio continuada de
professores.

Além desses autores encontramos ainda os trabalhos de Rett (2008) e Castro (2008), ambas
dissertagoes de Mestrado que enfocam especificamente a formacgao continuada de professores e o
uso da EaD. A Tabela 5 — Profissionais da Educa¢ao Basica e Formacio Continuada, apresenta
dados relativos a formacdo continuada entre os anos de 2001 e 2003, retiradas do censo do
Professor. 49% dos profissionais de educagao que responderam ao censo participaram de cursos de
formagao continuada. Na tabela, podemos observar que ha a separagao entre cursos a distancia e os
semipresenciais, separagdo nao justificada segundo nosso entendimento. Porém, se estes forem
somados nos apresentam uma relacio de cerca de 17% dos professores ja passaram por alguma

atividade ou curso de formacao continuada via EaD.

Tabela 5 — Profissionais da Educac¢io Basica e Formaciao Continuada

Cursos — Modalidade Participaram % (Aprox.)
Presencial 573901 75
EaD 82856 11
Semi-presencial 44759 6
Nao definiram a modalidade 61273 8
Totais 762789 100

Fonte: INEP 2006
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A tabela apresenta nimeros pequenos, mas como o uso dos suportes tecnolégicos tem se

. . L. ~ 34
intensificado nos ultimos anos, esta relacao tende a crescer” .

Cabe aqui apontar a énfase dada as ja citadas novas formas de EaD, proporcionadas pelo
desenvolvimento de novas tecnologias, fundamentalmente aquelas baseadas na internet. Temos hoje
a EaD como forma central de proporcionar a formagao continuada, principalmente por permitir que
esta ocorra sem retirar os professores de sala de aula. Nesse caso, temos a forte presenca da iniciativa
privada agindo e ofertando cursos em EaD para professores da rede publica, em parceria ou nao

com a rede.

A Educagio a Distincia (EaD) esta sendo apontada como uma alternativa para
enfrentar o desafio da formac¢do docente, no momento em que uma das linhas de agdo da
politica publica brasileira é ampliar os programas de formagdo — inicial e continuada — dos
professores com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo no pafs. Por outro lado, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional - LDBEN (Lei n. 9394/1996) exige que, até
2007, todos os professores da educacio basica tenham formagdo superior.Nessa
perspectiva, dados divulgados pelo MEC (Falcao, 1999, p. 6) mostram que 801,8 mil vagas
sao ocupadas por professores sem diploma universitario. Isso significa um grande desafio
para a Unido, Estados e Municipios, que terdo de colocar a formagdo de professores como
prioridade na area educacional e adotar alternativas para potencializar suas a¢Ges no sentido
de ampliar o acesso as institui¢des de educagido superior e oportunizar um sistema de
formagdo continuada para os professores que ja tém grau superior.

Nesse contexto, o principal desafio das institui¢ées formadoras, superado o
questionamento da EaD como forma preponderante de educagiao do futuro, consiste em
tentar viabiliza-la, mediante projetos académicos que possibilitem uma educacio de
qualidade para muitos. Para tal as mudangas trazidas pelo avanco tecnoldgico precisam ser
absorvidas como conquista da humanidade e utilizadas para propiciar os mesmos avangos
no campo da educagio.

Inicialmente, o aspecto mais significativo da problematica anunciada, ou seja, da
qualificagdo de um projeto de formacio a distancia, parecia ser o aspecto tecnolégico,
notadamente a utilizacdo das Tecnologias de Informacio e de Comunicagao (TIC) na EaD,
pois esse era o enfoque predominante dos eventos — nacionais e até mesmo internacionais —
que discutiam a questio. (OLIVEIRA, 2009)

Como podemos verificar na LDB — Lei 9394 /96, esta explicita a otrientacdo para uso da EaD
na formagao continuada de profissionais em exercicio. Mais precisamente, encontramos no Artigo 61
a adogdo da capacitagdo em servigo e o Artigo 67, determina a valorizagao dos profissionais a ser
feita pelos sistemas de ensino. No Artigo 70, passam a ser considerados como gastos em manuten¢ao

e desenvolvimento do ensino as despesas com a formagao continuada dos profissionais da educagao.

34 Pretendia-se conhecer este numero para os anos mais recentes. No entanto entramos em contato com o INEP na
tentativa de conhecer melhor como vem evoluindo o uso da EaD na formacdo continuada, mas estes dados niao foram
atualizados.
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Isso garante que os recursos constitucionais vinculados a educagdo possam ser orientados nesse

sentido.

EaD NA LDB

LDB - Lei 9394 (20/12/96)

TITULO VI

DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

Art. 61. A formacio de profissionais da educagio, ( ...), terd como fundamentos:

I - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagio em
servico;

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacio dos profissionais da
educagio, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico:

II - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

IV - progressao funcional baseada na titulagio ou habilitagdo, e na avaliagio do
desempenho;

Art. 70. Considerar-se-20 como de manutencdo e desenvolvimento do ensino as
despesas realizadas com vistas a consecugio dos objetivos basicos das institui¢oes
educacionais do todos os niveis, compreendendo as que se destinam a:

I - remuneragido e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da
educacio;

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente ao
aprimoramento da qualidade e a expansio do ensino;

V - realizacio de atividades-meio necessarias ao funcionamento dos sistemas de
ensino;

Como se pode observar no Artigo 80 esta expresso que o Poder Publico incentivara o uso da

EaD. A partir dessa publicagdo estava aberta a possibilidade de uso da EaD no ensino superior, ¢

assim nao seria mais uma formagdo voltada para qualificagio profissional e técnica, para

complementagdo do ensino basico ou supletivo e para aperfeicoamento profissional, como

tradicionalmente ja vinha ocorrendo no pais desde o inicio do século XX.

Art. 80. O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagio de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacio
continuada.

§3°. As normas para produgio, controle e avaliagio de programas de educacio a
distancia e a autorizagdo para sua implementacio, caberio aos respectivos sistemas de
ensino, podendo haver cooperagio e integracdo entre os diferentes sistemas.

Foi previsto também por esta LDB que a formag¢iao em exercicio se daria inclusive via EaD,

Artigo 87.

DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS

Art. 87. B instituida a Década da Educagio, a iniciar-se um ano a partir da
publicacio desta Lei.

§3°. Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:
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III - realizar programas de capacitagdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educagio a distancia;

§4°. Até o fim da Década da Educagio somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.

Publicado no Diatio Oficial da Unido em 23/12/96, pp. 27833-27841.

De 1996 até 2009 muitas iniciativas aconteceram, algumas com consequéncias questionaveis,
outras abrindo caminho para a dificil missao de oferecer a formagao inicial utilizando a EaD. Como
as politicas nacionais foram de expressivo papel indutor na nova configuracio da EaD, passaremos a

seguir a fazer uma analise mais aprofundada destas.

5.3 As politicas federais para a formacado de professores baseadas na EaD.

As politicas de formagao inicial e continuada de professores utilizando a educacio a distancia
no Brasil datam do inicio do século XX, baseadas a principio no uso do radio, passam a utilizar a
televisao nas ultimas décadas do mesmo século. No entanto s6 se tornam efetivamente politicas de
ampla abrangéncia com a normatizagao pela Lei de Diretrizes de Bases da Educa¢ao Nacional na
ultima década do século passado e no inicio deste. Pretendemos neste capitulo abordar brevemente

as principais politicas na formacao de professores em EaD.

No Brasil, a EaD tem-se tornado uma modalidade de ensino em franco processo
de expansio e uso nas instituicbes publicas e privadas de Ensino Superior e também nas
empresas educacionais. Ela ndo ¢ uma modalidade de ensino nova, ja que, desde 1923, com
Edgard Roquette Pinto, criador da Radio Sociedade do Rio de Janeiro, hoje radio MEC, sio
conhecidas iniciativas voltadas para sua disseminagdo. Estas iniciativas, procurando novas
tecnologias de comunicagio que aproximassem a escola do publico sem escola, utilizaram o
radio, com o Instituto Ridio Monitor em 1939; o correio, com o Instituto Universal
Brasileiro em 1941 (Nunes, 1994); e mais, recentemente, o video, a TV e o computador,
com o Telecurso do 20 Grau e os programas: TV Escola, Programa Nacional de
Informatica na Educagdo - Proinfo, FUST, Programa de Apoio a Pesquisa em Educagio a
Distancia - PAPED, programas estes da Secretaria de Educagdo a Distincia - SEED.
(PIRES, 2001, p. 4)

As primeiras experiéncias em FEaD no Brasil ficaram sem registro (MARQUES, 2007,
VASCONCELOS, 2009), iniciam por correspondéncia, inclusive de cursos extrangeiros para a area

agricola. Apresentamos algumas informagoes do histérico da EaD no Brasil.

1923/1925 — Radio Sociedade do Rio de Janeiro

1923 — Fundagio Roquete Pinto — Radiodifusdo

1939 — Marinha e Exército — cursos por correspondéncia

1941 — Instituto Universal Brasileiro — cursos por correspondéncia, formagao profissional
bésica
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1970 — Projeto Minerva — cursos transmitidos por radio em cadeia nacional

1974 — TVE do Ceara — cursos de quinta a oitava série, com material televisivo, impresso e
monitores

1976 — SENAC - Sistema Nacional de Teleducacio, cursos através de material instrucional
(em 1995, ja havia atendido 2 milhées de alunos)

1979 — Colégio Anglo-Americano (R]) — atua em 28 paises, com cursos de correspondéncia
para brasileiros residentes no exterior em nivel de 1° e 2° graus

1979 — UnB — cursos veiculados por jornais e revistas; em 1989 transforma no Cead e langa
o BrasilEAD

1991 — Fundagdo Roquete Pinto — programa Um salto para o Futuro, para a formagcio
continuada de professores do ensino fundamental

1995 — Secretaria Municipal de Educagiao — MultiRio (RJ) — cursos de quinta a oitava série,
através de programas televisivos e material impresso

1995 — Programa TV Escola — SEED/MEC

2000 — UNIREDE — Rede de Educagdo Superior a Distancia — consércio que reune 82
institui¢bes publicas do Brasil (VASCONCELOS, 2009)

Algumas destas experiéncias e iniciativas foram voltadas para a formacao inicial, outras para

formacio continuada.

A preocupagdo com os programas de formagio utilizando esses meios [EaD] deu
origem, na década de 1965, a criacio da Comissdo para Estudos e Planejamento da
Radiodifusaio Educativa e ao Programa Nacional de Teleducagio (PRONTEL).
(OLIVEIRA, 2007)

Na década de 1970 o Governo Federal lanca o Projeto Minerva, uma iniciativa usando a EaD

para dar a formagao basica para jovens e adultos.

O Estado da Bahia ndo participou do projeto, optando pela elaboragio de um
projeto proprio com a criagdo do Instituto de Radiodifusio do Estado da Bahia (IRDEB),
que utilizou o radio, a televisdo, materiais impressos e correio, para a formagio supletiva de
1° e 2° graus e formagio de professores de todo o Estado da Bahia, apresentando indice de
15% de evasio, muito baixo para cursos a distancia. (OLIVEIRA, 2007)

Apesar destas e outras experiéncias, quando se trata de politica de formagao de professores, e

da formagao continuada de professores, o tempo histérico se situa na ultima década do século XX,

nao s6 pela primeira normatizagao para uso em nivel superior mas pelas possibilidades apresentadas

pelas novas tecnologias.

5.3.1 A ultima década do século XX

Pela importancia e por seu carater universalizante, além de se transformar pela primeira vez

em legislacio especifica, procuraremos entender as politicas implementadas na ultima década do

século XX e seus reflexos na formagao continuada de professores. Nao nos esquecendo de toda a

conjuntura ja apresentada do panorama mundial que se estabelece principalmente apds os anos 1990,
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com a globalizagio, o neoliberalismo, as transformagoes proporcionada pelas TIC e as consequéncias

para o trabalhador individualizado.

Ap6s o longo periodo da ditadura militar e pela primeira vez em mais de 20 anos sem voto
direto para Presidente da Republica, Fernando Collor de Mello ¢ eleito em 1989 Presidente e assume
o cargo em 1990. E nesse mesmo ano que ocorre a Conferéncia Mundial de Educacio Para Todos,
promovida pela UNESCO e pelo BIRD, coloca como prioridade da educagdo o ensino fundamental,
além da garantia de acesso as necessidades basicas e a equidade nas politicas publicas. Em sua
proposta incentiva agdes que mobilizem “[...] recursos financeiros e humanos, publicos, privados ou
voluntarios, [...]” destacando que “[...] a educagao basica constitui o investimento mais importante

que se pode fazer no povo e no futuro de um pais.”(JOMTIEN, 2007)

Foi neste periodo, quando o Brasil encontrava-se numa posi¢ao econémica desfavoravel na
ordem mundial, junto com a ofensiva neoliberal que retoma-se a Teoria do Capital Humano, teoria
que esteve presente nas politicas do regime militar. E neste cenario que a Educacio é colocada como
um dos principais determinantes da competitividade entre os pafses. Justificou-se as diferengas de
salarios e oportunidades, inclusive as diferengas entre nag¢des, como sendo uma diferenca de
formagao ou qualificagdo, assim, para a superagdo das barreiras educacionais que impediam a
sobrevivéncia no cenario mundial seria necessaria a participagio de amplos setores da sociedade.
Tudo isso foi compactuado pela UNESCO™, CEPAL, PROMEDLAC” E BANCO MUNDIAL,
determinando as tarefas a serem cumpridas pelos paises Latino Americanos e Caribe principalmente

quanto as reformas educacionais (SHIROMA et al., 2004).

Em resposta ao acordado na Conferéncia de Jomtien, foi elaborado em 1993 pelo Ministério
da Educagao o Plano Decenal de Educagao Para Todos, no qual se compromete a investir no ensino
fundamental. Em 1994 assume o governo FHC, implementando politicas ratificadoras deste acordo,

assim cria o FUNDEF, a nova LDB, cria a Secretaria de Educagao a Distancia — SEED e mais para

35 UNESCO - United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization - Organiza¢ido das Nagoes Unidas para a
Educacio, a Ciéncia e a Cultura.

36 CEPAL - Comissio Econémica para a América Latina e o Caribe.

37 PROMEDLAC ¢ a sigla que indica a reunido de Ministros de Educagdo convocados pela Unesco para analisar o
desenvolvimento do Projeto Principal de Educagio para a América Latina e o Caribe (CASASSUS, 2001).
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2001 implementa o PNE, definindo assim os meios e os fins para o financiamento da educacio

(PIN'TO, 2002).

A Secretaria de Educacio a Distancia — SEED — foi oficialmente criada pelo
Decreto n° 1.917, de 27 de maio de 1996. Entre as suas primeiras a¢des, nesse mesmo ano,
estdo a estreia do canal Tv Escola e a apresentagdio do documento-base do “programa
Informatica na Educacdo”, na III Reunido Extraordinaria do Conselho Nacional de
Educagio (CONSED). E apds uma série de encontros realizados pelo Pafs para discutir
suas diretrizes iniciais, foi lancado oficialmente, em 1997, o Proinfo — Programa Nacional
de Informatica na Educagio —, cujo objetivo ¢ a instalagdo de laboratérios de computadores
para as escolas publicas urbanas e rurais de ensino basico de todo o Brasil.

Dessa forma, o Ministério da Educacio, por meio da SEED, atua como um agente
de inovagdo tecnolbgica nos processos de ensino e aprendizagem, fomentando a
incorporagiao das tecnologias de informac¢io e comunicagio (TICs) e das técnicas de
educagio a distancia aos métodos didatico-pedagogicos. Além disso, promove a pesquisa e
o desenvolvimento voltados para a introdugdo de novos conceitos e praticas nas escolas
publicas brasileiras. (MEC, 2011)

Implementagdes que seguem a cartilha dos organismos internacionais e que contém
implicitas nos seus atos as idéias neoliberais de Estado minimo, com uma forte presenca do Mercado
e do setor privado ocupando os espagos abandonados pelo Estado, além da ja citada politica do
Banco Mundial, acrescenta-se a Teoria do Capital Humano, individualizando as responsabilidades de
formacio e de fracasso. E neste momento que se implementa a Lei de Responsabilidade Fiscal, com
a sua criacdo passa a existir uma restri¢ao as despesas publicas dos estados, impactando a prestagao
dos diversos servicos publicos, como: saude, educagio, previdéncia publica, entre outros. a criagao da
Lei é justamente parte do pacote de medidas descentralizadoras, mas com forte controle por parte do

governo federal. Esse, com a Lei, passa a ter controle sobre os gastos dos estados e municipios.

Justamente neste cenario que se implementa o uso da EaD na formagdo superior, com a
criagao da SEED, apoiada na LDB. No entanto a preferéncia na implantacio da EaD se deu pela

falsa idéia de reducio de custos, sendo assim validada pela Lei de Responsabilidade Fiscal.

Para os representantes governamentais, ao manter relagdes de trabalho mais
"flexiveis" e terceirizadas, os pélos de EaD representam unidades de "producio" de
servigos publicos mais atraentes e menos onerosas de "inclusio" digital. O desenvolvimento
destas unidades tem gerado uma preocupagio nas organizagSes de classe das IES publicas,
porque do ponto de vista institucional estas unidades tendem a representar um poder
paralelo que compete, através da FaD, na prestag¢do de servicos de educagio e formagio
profissional, com formas "flexiveis" e terceirizadas de trabalho. Portanto, o problema nio é
trabalhar com a EaD e as novas tecnologias educacionais, mas a precarizagao das relagoes
de trabalho caracteristica dos processos de implantacio das mesmas nas IES e uso de
softwares proprietarios nas plataformas que mantém este ambiente educacional. (PIRES,

2001, p. 6)
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Cabe lembrar que as politicas ndo eram mais norteadas pela ideia de igualdade e sim de
equidade de Ralws™, o que cria um grande diferencial. O que significa que nio havera um direito
igual para todos, e sim, uma medida compensatoria para aparar os efeitos negativos da desigualdade.
No entanto, o que se verificou foi que as politicas resultaram para alguns setores, aqueles de maior
poder econoémico, uma formagao preferencialmente presencial e de qualidade, para setores mais
populares ou atividades fins (nos parece que o professor do ensino basico é entendido como um
trabalhador chio de fabrica e o produto de seu trabalho uma mercadoria comum com pouco valor
agregado) uma formagao aligeirada e de baixo custo, o que indica sempre, em nosso pafs, ser de ma

qualidade.

Para encerrar a discussdo sobre nossa primeira hipdtese, afirmamos que a
democratizagdo, como processo ou método, de acordo com Borén (2000), tem duas
intengdes no que tange ao processo de reestruturagdo produtiva: a primeira ¢ imprimir a
ideologia de que pelo acesso democratizado a educagio, pela EaD, todos podem alcangar
condigoes sociais de vida melhores; a segunda é formar um grande contingente de mio-de-
obra especializada requerida pelo sistema produtivo.

De acordo com Shiroma, Evangelista e Moraes (2003, p. 56), “mecanicamente e
repetindo uma velha maxima salvacionista — atribuiu-se a educagéo o condio da sustentacio
da competitividade” [...]. De acordo com Borges (2006, p. 152); A crenga na democracia e
na cidadania como valor tem como decorréncia a crenga na escola como espago de
transformacao social — as vezes explicita, as vezes subliminar — de que o acesso a condi¢oes
materiais se vinculam a escolarizagdo assim como a democracia. (MALANCHEN, 2007, p.
213)

Essa abordagem no que se refere a formagao continuada de professores, leva este campo
profissional ao que Shiroma, Evangelista e Moraes (2003, p. 67) chamam de desintelectualizacao
docente. A retirada destes profissionais de uma formagao de qualidade ¢ transformar o professor em
um aplicador ou técnico, uma vez que se transforma em aprendizado instrumental e voltado somente
para aperfeicoamento do conhecimento aplicado, isso significa na desprofissionalizagao deste
trabalhador. Sem, no entanto, promover a reflexdo sobre a pratica, sem acrescentar densidade
intelectual sobre fendémenos alheios aos conhecimentos escolares, mas que certamente Os
possibilitariam refletir sobre suas praticas e, principalmente, sobre o seu papel social; resultando
numa despolitizacao do professor.

Essa forma de desintelectualizagdo é perfeitamente visfvel nos programas de EaD
para formagdo docente, posto que o tutor presencial ou virtual, que tem o contato com o

3 John Rawls (Baltimore, 21 de Fevereiro de 1921 — Lexington, 24 de Novembro de 2002) foi um professor de
Filosofia Politica na Universidade de Harvard (Wikipédia, 2007).
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estudante que cursa a EaD, ndo ¢ o responsavel pela elaboracio do material, das atividades
e da avaliagdo; ele simplesmente segue uma rotina de atividades que foi pensada e elaborada
por outros profissionais. A desintelectualizacio ocorre também pelos principios que regem
os cursos de EaD, em sua maioria, que sao os de aproveitar a pratica do professor para
realizar uma reflexdo colada na empiria, afastando, assim, a formacdo deste de uma teoria
cientifica, logo, mais elaborada. (MALANCHEN, 2007, p. 213 ¢ 214)

O MEC, no final dos anos 1990 e inicio do século XXI, teve papel importante na
implementagao de politicas que implicaram na precarizagao da formagao de professores, e a EaD foi
a vila neste processo, talvez por isso tenha encontrado tanta resisténcia em setores mais progressistas,
sindicatos e academia. Além de facilitar o credenciamento de instituigdes privadas, implementou por
meio de Portaria normas que indicavam sua intengao.

A possibilidade de ampliar a oferta de educagdo a distincia nas institui¢des
publicas e privadas de ensino superior no Brasil, em termos legais, foi concretizada por
meio da Portaria do Ministério da Educagdo no. 2253, de 2001. Essa norma legal — que
definiu que até 20% das disciplinas do curso presencial poderiam ser ofertadas na

modalidade a distincia - permitiu que se legalizasse a utilizagdo isolada de disciplinas a
distancia nas institui¢oes de ensino superior. (MATIAS-PEREIRA, 2008, p. 49)

Temos a partir deste periodo o infcio do crescimento exagerado de matriculas nos cursos em
EaD. Mais adiante esse tema sera apresentado juntamente com a analise do censo do MEC e seus
numeros. Por hora continuaremos a analise das politicas nos seus enunciados. Com a mudanga de
Governo, em 2003, percebe-se um novo ordenamento, surge um importante documento que norteia
e regulamenta a EaD no ensino superior é o Referencias de Qualidade para Educagiao Superior a
Distancia.

Esses Referenciais de Qualidade circunscrevem-se no ordenamento legal vigente
em complemento as determinagdes especificas da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio, do
Decreto 5.622, de 20 de dezembro de 2005, do Decreto 5.773, de junho de 2006 e das
Portarias Normativas 1 e 2, de 11 de janeiro de 2007.

Embora seja um documento que nio tem forca de lei, ele serd um referencial
norteador para subsidiar atos legais do poder publico no que se referem aos processos
especificos de regulagdo, supervisio e avaliagio da modalidade citada.

Por outro lado, as orientacdes contidas neste documento devem ter funcio

indutora, nio sé em termos da propria concepgao tedrico-metodoldgica da educagdo a
distancia, mas também da organizag¢io de sistemas de EAD no Brasil. (MEC, 2011)

Este documento passa entao a definir o uso da EaD no ensino superior e a exigéncia do
comprimento dos seus requisitos minimos provocou forte impacto nos anos seguintes. Impactos
esses vistos com bons olhos pela sociedade, pois deu ordenamento a uma enorme rede, fechando

polos inadequados, impedindo a expansdo sem critérios minimos de qualidade e, principalmente,
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sendo efetivo na melhoria do sistema de ensino superior a distancia. Por sua importancia,

apresentamos a seguir uma analise geral de seu conteido.

5.3.2 Referenciais de Qualidade

Este documento surge numa versao preliminar em 2003, colocado em discussao para o
publico académico em 2005, chega na versao atual em 2007. O eixo da discussio levou a uma
alteragdo da abordagem para o foco no ensino superior, especialmente naqueles referentes a
graduagao.

Elaborado a partir de discussio com especialistas do setor, com as universidades e
com a sociedade, ele tem como preocupagio central apresentar um conjunto de definiges e
conceitos de modo a, de um lado, garantir qualidade nos processos de educagio a distancia
e, de outro, coibir tanto a precarizacio da educagio superior, verificada em alguns modelos

de oferta de EaD, quanto a sua oferta indiscriminada e sem garantias das condi¢ces basicas
para o desenvolvimento de cursos com qualidade. (MEC, 2007, p.2)

A educagdo a distancia nao é uma novidade, sua pratica remonta os tempos da inicio das
praticas de escrita e leitura, o que fez ressurgir o debate desta modalidade de ensino foi o
desenvolvimento das novas tecnologias de comunicacio e informagao. As possibilidades de interagao
e de acesso a informagdo proporcionadas, principalmente pela internet banda larga, tem feito a
grande diferenca.

As mudangas aqui implementadas sio justificadas em razdo das alteragoes
provocadas pelo amadurecimento dos processos, principalmente no que diz respeito as
diferentes possibilidades pedagdgicas, notadamente quanto a utilizagdo de tecnologias de

informag¢do e comunica¢do, em fun¢do das discussées teérico-metodologicas que tem
permeado os debates académicos. (MEC, 2007, p.3)

Entende-se que os especialistas do setor acreditam na possibilidade em se formar um
profissional usando a EaD e que ¢é possivel fazer isso com qualidade. Apontam para a necessidade de
mudangas de significados em alguns temas relacionados a ensino e aprendizagem.

Os debates a respeito da EaD, que acontecem no Pafs, sobretudo, na ultima
década, tém oportunizado reflexGes importantes a respeito da necessidade de
ressignificacdes de alguns paradigmas que norteiam nossas compreensdes relativas a

educagdo, escola, curriculo, estudante, professor, avaliagdo, gestio escolar, dentre
outros.(MEC, 2007, p.3)

Seguem alguns aspectos a serem levados em consideragdo para uma avaliacio ou critica as

politicas de EaD:
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(I) Concepgao de educagio e curriculo no processo de ensino e aprendizagem

As concepgdes de educagio e de formagao sio temas amplamente debatidos no pais e no
mundo. Um dos grandes debates se da no perfil de aluno e de profissional que se quer formar. Os
cursos em EaD estdo inseridos neste debate. Certamente que o fato de um curso ser em EaD ou
presencial nao quer dizer que um se posiciona de um lado e o outro de outro lado. O debate nio ¢é
dicotoémico, entre o Bem e o Mal, sendo a EaD o lado do Mal como alguns setores tendem a coloca-

la.

O uso inovador da tecnologia aplicado a educagdo, e mais especificamente, a
educagio a distancia deve estar apoiado em uma filosofia de aprendizagem que proporcione
aos estudantes a oportunidade de interagir, de desenvolver projetos compartilhados, de
reconhecer e respeitar diferentes culturas e de construir o conhecimento.

O conhecimento é o que cada sujeito constréi - individual e coletivamente - como
produto do processamento, da interpretagdo, da compreensao da informagio. B, portanto,
o significado que atribuimos 4 realidade e como o contextualizamos.

De todo modo, o ponto focal da educagido superior - seja ela presencial ou a
distancia, nas inimeras combinagdes possiveis entre presenca, presenga virtual e distancia -
¢ o desenvolvimento humano, em uma perspectiva de compromisso com a constru¢io de
uma sociedade socialmente justa. Daf a importancia da educacio superior ser baseada em
um projeto pedagdgico e em uma organizagdo curricular inovadora, que favorecam a
integragdo entre os conteddos e suas metodologias, bem como o diilogo do estudante
consigo mesmo (e sua cultura), com os outros (e suas culturas) e com o conhecimento
historicamente acumulado. (MEC, 2007, p.7 e 8)

(II) Sistemas de Comunicagao

Durante muito tempo a EaD se deu somente pela palavra escrita, quer textos impressos
(material didatico), quer manuscritos (produ¢ao do aluno). Com os avangos tecnologicos
desenvolvidos no século XX, foram possiveis a introdugao de novos procedimentos: transmissao
oral por meio de radio, gravacoes (discos de vinil, fitas K7, telefone entre outros), oral com imagem
(televisao, video, video-conferéncia etc.). Com o aparecimento da internet, surgiu a possibilidade de
integracao destas trés formas, com o acréscimo da interatividade e em tempo real (simultaneamente).
Temos visto a cada dia surgir mais e mais ferramentas (aplicativos) para uso nos computadores

ampliando as possibilidades de comunicagao.

O desenvolvimento da educacao a distancia em todo o mundo estd associado a
popularizagido e democratizagdo do acesso as tecnologias de informagdo e de comunicagio.
No entanto, o uso inovador da tecnologia aplicada a educacdo deve estar apoiado em uma
filosofia de aprendizagem que proporcione aos estudantes efetiva interagdo no processo de
ensino-aprendizagem, comunica¢io no sistema com garantia de oportunidades para o
desenvolvimento de projetos compartilhados e o reconhecimento e respeito em relacdo as
diferentes culturas e de construir o conhecimento. Portanto, o principio da interacio e da
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interatividade ¢ fundamental para o processo de comunicagio e devem ser garantidos no
uso de qualquer meio tecnolégico a ser disponibilizado.

Tendo o estudante como centro do processo educacional, um dos pilares para
garantir a qualidade de um curso a distancia ¢ a interatividade entre professores, tutores e
estudantes. Hoje, um processo muito facilitado pelo avanco das TIC (Tecnologias de
Informacao e Comunicagio). (MEC, 2007, p.10)

Em primeiro lugar, sé se pode pensar uso de tecnologias da internet se houver acesso 2

bl
banda larga, internet com acesso em baixa velocidade nao permite o uso das ferramentas necessarias
para garantir a comunicagao e interatividade, dois aspectos indispensaveis e indissociaveis para uma

educacio de qualidade.

Da mesma forma que a interagdo entre professor-estudante, tutor-estudante e
professor-tutor deve ser privilegiada e garantida, a relag¢io entre colegas de curso também
necessita de ser fomentada. Principalmente em um curso a distancia, esta ¢ uma pratica
muito valiosa, capaz de contribuir para evitar o isolamento e manter um processo instigante,
motivador de aprendizagem, facilitador de interdisciplinaridade e de adogdo de atitudes de
respeito e de solidariedade ao outro, possibilitando ao estudante o sentimento de
pertencimento ao grupo. MEC, 2007, p.11)

Desta forma, como veremos em outros pontos do documento analisado, os pdlos terdo que
garantir o acesso aos alunos a estes recursos. Com isso percebe-se que para um curso de qualidade,
faz-se necessario oferecer os recursos materiais aos alunos e niao somente os informativos e

pedagdgicos.

Outro aspecto a ser considerado é que como ¢ previsto em Lei, nenhum curso podera ser
totalmente a distancia, assim os encontros presenciais necessitam ser bem elaborados e suas
atividades programadas de forma a articular o presencial e o a distancia, mantendo um fluir continuo

no curso, sem interrupgoes.

Em atendimento as exigéncias legais, os cursos superiores a distincia devem
prever momentos de encontros presenciais, cuja freqiéncia deve ser determinada pela
natureza da area do curso oferecido e pela metodologia de ensino utilizada. [...] Portanto,
como ja afirmado, em um curso a distancia o estudante deve ser o centro do processo
educacional e a interacdo deve ser apoiada em um adequado sistema de tutoria e de um
ambiente computacional, especialmente implementados para atendimento as necessidades
do estudante. Como estratégia, a interagdo deve proporcionar a cooperagio entre oS
estudantes, propiciando a formacio de grupos de estudos e comunidades de aprendizagem.
Em suma, o projeto de curso deve prever vias efetivas de comunicagio e didlogo entre
todos os agentes do processo educacional, criando condi¢ées para diminuir a sensagio de
isolamento, apontada como uma das causas de perda de qualidade no processo educacional,
e uma dos principais responsaveis pela evasao nos cursos a distancia. (MEC, 2007, p.11 e
12)

(III)Material didatico

138



Cabe ressaltar que a mudanga na relagao ensino-aprendizagem na EaD necessita uma
abordagem diferenciada daquela utilizada no ensino presencial, para isso é importante que todo
material didatico seja elaborado levando-se em conta estas diferencas.

Cabe observar que somente a experiéncia com cursos presenciais nio ¢ suficiente
para assegurar a qualidade da produ¢do de materiais adequados para a educagio a distancia.
A produgio de material impresso, videos, programas televisivos e radiofénicos,
videoconferéncias, CD-Rom, paginas WEB, objetos de aprendizagem e outros, para uso a
distancia, atende a diferentes légicas de concepgio, produgio, linguagem, estudo e controle
de tempo. Para atingir estes objetivos, ¢ necessario que os docentes responsaveis pela
producio dos contetdos trabalhem integrados a uma equipe multidisciplinar, contendo

profissionais  especialistas em  desenho instrucional, diagramacdo, ilustragio,
desenvolvimento de paginas web, entre outros. (MEC, 2007, p.13)

Este aspecto levantado aqui, determina a necessidade de constituicio de equipes
multidisciplinares para a elaboragao de todo material didatico, mas nio somente, também indica que
na elaboragdo do plano de aula, este necessita considerar toda essa diferenca e contar com o apoio
desta mesma equipe, uma vez que nao se pode esperar do professor conteudista o dominio de tais
linguagens, ou recursos tecnologicos. Todo um conjunto de apoio, informagao e suporte tera que ser

estruturado para realizar a transposi¢ao de aulas presenciais para EaD.
(IV) Avaliacao

Dividida em Avaliacio de Aprendizagem e em Avaliacdo Institucional. O presente
documento da maior énfase na avaliagdo institucional e seus aspectos, ¢ importante, claro, podera
garantir a seriedade dos cursos oferecidos, mas a avaliacio de aprendizagem mereceria um melhor

detalhamento, uma vez que poucos referenciais de avaliagio existem sobre EaD.

Este é um item muito importante na EaD, ndo que nio seja nos cursos presenciais, claro que
também ¢é, mas em EaD os processos avaliativos necessitam ser continuos, mais objetivos e menos

pontuais, por isso uma abordagem mais cuidadosa.

Para tanto, esta avaliagdo deve comportar um processo continuo, para verificar
constantemente o progresso dos estudantes e estimula-los a serem ativos na constru¢do do
conhecimento. Desse modo, devem ser articulados mecanismos que promovam o
permanente acompanhamento dos estudantes, no intuito de identificar eventuais
dificuldades na aprendizagem e sana-las ainda durante o processo de ensino-aprendizagem.

As avaliagdes da aprendizagem do estudante devem ser compostas de avaliagoes a
distancia e avaliagbes presenciais, sendo estas ultimas cercadas das precaugbes de seguranga
e controle de freqiiéncia, zelando pela confiabilidade e credibilidade dos resultados. (MEC,
2007, p.16 ¢ 17)
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Assim, hd a necessidade de transformar os instrumentos avaliativos em instrumentos de
percepgao, para o aluno, da qualidade de seu percurso e de quais aspectos do seu aprendizado
necessitam ser melhorados. Quanto as avaliagbes presenciais, lembrar que o Decreto 5.622, de
19/12/2005, estabelece as normas e determina que estas tenham prevaléncia sobre as demais. Isso é

importante para garantir a seriedade e evitar a fraude.

Na avaliagao institucional, esta é muito semelhante aquela aplicada para as institui¢des que

oferecem cursos presenciais.
(V) Equipe multidisciplinar

A EaD exige uma composi¢io de profissionais com caracteristicas préprias, como ja foi

identificado no item Material Didatico, assim foi dividida em trés categorias pelo Referencial:
1) Docentes, 2)Tutores e 3)Pessoal Técnico-Administrativo

1 Docentes: Dois aspectos siao relevantes: primeiro, a EaD nao minimiza o trabalho e a
mediagao do professor; segundo, a EaD aumenta a carga de trabalho deste.

2 Tutores: Dividido em duas categorias: a)Tutores a Distancia, b)Tutores Presenciais

Os Tutores sdao na realidade professores, é um equivoco achar que Tutor é um técnico, ou

uma funcao menor. O Tutor a Distancia ¢ elemento chave no desenvolvimento do curso e na
efetividade deste. Se este Tutor nio dominar o assunto nio terd como otrientar os alunos.

O tutor a distancia tem também a responsabilidade de promover espagos de

construgio coletiva de conhecimento, selecionar material de apoio e sustentagdo tedrica aos

conteudos e, freqiientemente, faz parte de suas atribuigbes participar dos processos
avaliativos de ensino-aprendizagem, junto com os docentes. (MEC, 2007, p.21)

Os chamados Tutores Presenciais, sio aqueles que normalmente chamamos Professores,
devem estar articulados com os Tutores a Distancia, mas nio necessariamente serem oS
mesmos, apesar disso ser possivel. Deve ter conhecimento de todo o conteddo e

metodologia utilizada no curso, inclusive o que esta sendo feito a distancia.

3 Pessoal Técnico-Administrativo: Sao todos os profissionais que dardo apoio e suporte para o
pleno funcionamento do curso: técnicos, coordenacao etc. E imprescindivel existir um
suporte tecnologico, administrativo e académico em cada polo.
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(VI) Infraestrutura de apoio

Este é um toépico delicado e que exige maiores atengao. Toda a infra-estrutura oferecida aos
alunos na sede da institui¢ao deve ser oferecida nos pélos.

Além de mobilizar recursos humanos e educacionais, um curso a distancia exige
infra-estrutura material proporcional ao numero de estudantes, aos recursos tecnoldgicos
envolvidos e a extensdo de territério a ser alcancada, o que representa um significativo
investimento para a instituicio.

A infra-estrutura material refere-se aos equipamentos de televisdo, video-cassetes,
audio-cassetes, fotografia, impressoras, linhas telefonicas, inclusive dedicadas para Internet e
servicos 0800, fax, equipamentos para producdo audiovisual e para videoconferéncia,
computadores ligados em rede e/ou stand alone e outros, dependendo da proposta do
curso.

Deve-se atentar ao fato de que um curso a distincia ndo exime a instituigao de
dispor de centros de documentagdo e informac¢do ou midiatecas (que articulam bibliotecas,
videotecas, audiotecas, hemerotecas e infotecas, etc.) para prover suporte a estudantes,
tutores e professores.

A infra-estrutura estrutura fisica das instituicGes que oferecem cursos a distancia
deve estar disponivel:

* na sede da institui¢ao (em sua Secretaria, niucleo de EAD);
* ¢ nos polos de apoio presencial. (MEC, 2007, p.24)

(VII) Gestao académico-administrativa

Os apontamentos e referenciais neste topico sio os mesmo normalmente considerados para
um curso presencial. Lembrando que apesar do curso ser a distancia, as estruturas fisicas necessitam

ser dimensionadas de forma a possibilitar o funcionamento dos cursos de forma adequada.
(VIII) Sustentabilidade Financeira

Este tépico trata dos aspectos formais de administracio e gestdo dos recursos financeiros. E
importante ressaltar que ha uma falsa ilusao de que cursos a distancia sao mais baratos e que exigem
menores recursos e, ou, investimentos. A implanta¢io normalmente é mais cara que a necessaria para
cursos presenciais, os professores custam mais. Pode-se ganhar mais, pelo aumento de oferta, assim
com a mesma infra-estrutura montada para atender 100 pode-se atender 10 mil ou mais, dependendo

de como foi estruturado o projeto.
Consideracoes finais dos Referenciais de Qualidade

Como pode-se observar pela analise dos REFERENCIAIS DE QUALIDADE PARA
EDUCACAO SUPERIOR A DISTANCIA, elaborado pelo MEC, este ¢ um tema amplo, que
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coloca a educacdo em debate por um viés diferente daquele normalmente debatido. O que se propoe
aqui nao ¢ a precarizacao da educagdo, tampouco do trabalho docente. Mais que isso, a proposta é de
desenvolver um projeto inovador que possibilite um maior atendimento, ou universalizacio do
ensino superior. Certamente que o debate esta no inicio, ndo sabemos ao certo se nos sera possivel
transpor todos os aspectos envolvidos na formagao de professores para um curso a distancia, ainda
ndo temos como avaliar qual a quantidade de tempo necessario para o professor/tutor acompanhar
seus alunos e conseguir alcangar os resultados que alcanga presencialmente. Por hora sabemos que a
equivaléncia do tempo de um professor a distancia é de trés vezes ao do professor presencial. Por
outro lado, as experiéncias indicam que muitos ganhos podem existir no uso da EaD na educagao e
na formagao, um acompanhamento personalizado e individualizado, melhor comunicagiao entre
professores e alunos, uma vez que esta sao mais diretas e pessoais na EaD que aquelas em cursos
presenciais. Enfim, um longo debate ainda estd por vir, apesar do grande nimero de alunos

freqiientando cursos a distancia e da enorme oferta que ja esta em andamento.

5.3.3 Legislacao

Para finalizar, faremos uma analise dos aspectos ligados a Legislagdo que regulamenta a EaD,

além da LDB essa baseia-se em Decretos e Portarias.

Decretos Decreto N°. 5.622, de 19 de dezembro de 2005, regulamenta o art. 80
da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB). Decreto N.° 5.773, de 09 de maio de
2006, dispée sobre o exercicio das fungdes de regulagdo, supervisao e avaliagdo de
institui¢bes de educagio superior e cursos superiores de graduagio e seqiienciais no sistema
federal de ensino. Decreto N.° 6.303, de 12 de dezembro de 2007, altera dispositivos dos
Decretos nos 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional, e 5.773, de 9 de maio de 20006, que dispde sobre o exercicio das fungdes
de regulagio, supervisio e avaliagio de institui¢des de educagio superior e cursos superiores
de graduacio e seqiienciais no sistema federal de ensino.

Portarias Portaria n® 1, de 10 de janeiro de 2007. Portaria n® 2 (revogada), de 10
de janeiro de 2007. Portaria n® 40, de 13 de dezembro de 2007. Portaria n® 10, de 02 julho
de 2009. (MEC, 2011)

Além destes documentos que regulamentam o uso da EaD, outros documentos trazem um
arcabougo ideolégico e nos indicam os caminhos da politica. Na Tabela 6 — EaD: Legislagao,
Programas e Institucionalizagao Federais — 1995 - 2011, apresentamos um panorama geral das
politicas relacionadas a EaD implementadas pelo Governo Federal e que de alguma forma se

relacionam com a formagao de professores.
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Tabela 6 — EaD: Legislacdo, Programas e Institucionalizagido Federais — 1995 - 2011

Data Legislagédo Programa / Institucionalizagado
1995 Radio Escola
1996 Lei 9.394 de 20/12/1996 LDB
Decreto N° 1.917 de 27/05/2006 Criagédo da SEED
TV Escola
Programa Informatica na Educagéo
1997
Lei N° 9.424 de 24/12/1996 FUNDEF, descentralizando a educacgéo e,
por conseqliéncia a formagao continuada de
professores
Programa Proinfo
PROFORMACAQ
PAPED
1998 Decreto N° 2.494 de 10/02/1998 Revogado pelo Decreto N° 5.622
Portaria N° 301 de 7/04/1998 Revogada pela Portaria N° 4.361
Decreto N° 2.561 de 27/04/1998 Revogado pelo Decreto N° 5.622
2001 Lei N° 10.172 de 9/01/2001 PNE
Resolugdo CNE N° 1 de 3/04/2001 Regulamenta a pés graduagéo a distancia
Portaria N° 2.253 de 18/10/2001 Oferta de até 20% em EaD nos cursos
presenciais
2003 Referenciais de Qualidade — 12 Versao
2004 Portaria N° 4.361 de 29/12/2004 Normatiza credenciamento para EaD
Portal Dominio Publico
2005 Decreto N° 5.622 de 19/12/2005 Estabelece que as avaliagbes serdo de
forma presencial
Programa UAB
2006 Decreto N° 5.773 de 09/05/2006 Regulacéo, superviséo e avaliagdo das IES
2007 Referenciais de Qualidade — Verséo atual
Portaria N° 1 de 10/01/2007
Decreto N° 6.094 de 24/04/2007 Plano de Desenvolvimento da Educacgéo —
PDE, (FUNDEB, Nova CAPES,
PRODOCENCIA, entre outros)
Decreto N° 6.303 de 12/12/2007 Altera dispositivos dos Decretos N° 5.622 e

5.773

Portaria N°40 de 13/12/2007

Programa Prolnfo Integrado

2008 Projeto DVD Escola

Banco Internacional de Objetos
Educacionais

Portal do Professor

2009 Decreto N° 6.755 de 30/01/2009 Politica Nacional de Formacéao de
Professores.

Portaria N°10 de 02/07/2009

Plataforma Freire

Programa ProUCA

2011 Decreto N° 7.480 de 16/05/2011 Dissolugéo da SEED

Fonte: Elaborada pelo autor.

Este periodo abrange cinco governos, sendo dois mandatos de FHC, dois mandatos de Lula
e o infcio do governo Dilma. Algumas destas a¢des serao discutidas a seguir. No texto do Programa
Brasil em A¢ao do governo FHC (BRASIL, 2010) encontramos duas referéncias que nos dao pistas
para entender as politicas desta época.
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Valorizac¢ao do Magistério — O Programa de Valorizagio do Magistério foi criado
com a preocupacio de reorganizar os planos de carreira e salarios e garantir remuneragio
minima para os professores do ensino fundamental, estimulando o trabalho em sala de aula.
(BRASIL, 2010)

E conhecido o processo pelo qual se deu o esvaziamento dos Féruns nacionais que tinham
estabelecido um piso salarial nacional para a categoria. As metas estabelecidas nos anos de 1990 a
1993 foram completamente ignoradas pelo governo federal e o piso nao foi regulamentado por Lei, o
Fundef estabeleceu um patamar muito abaixo do esperado.

Investindo cetca de R$ 330,00 por aluno/ano, entre custos de material e salario do
professor, o Governo Federal criou o Fundef — Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacio do Magistério. Sessenta por cento do Fundef, que
ja esta implantado desde janeiro de 1998 em todos os estados e no DF, destina-se ao

pagamento de professores. Os 40% restantes sdo empregados na manutengio e
desenvolvimento do ensino fundamental. (BRASIL, 2010)

Como disse Monlevade, o governo federal fez uma distribuicio de dinheiro com chapéu
alheio, na realidade as pesquisas indicaram (MONLEVADE; DAVIES; RODRIGUEZ entre outros)
que o governo federal, por uma decisio contabil regulou sua participagao no bolo, desobrigando-se
inclusive de cumprir seu papel Constitucional, reduzindo sé no primeiro ano do Fundo a sua
participagao em mais de R$2 milhdes, o que se repetiu ano a ano sucessivamente.

Com um magistério valorizado, a educa¢io no Brasil tem a atencio especial que
merece, pois a garantia de uma remuneragdo minima assegura que havera mais professores
em sala de aula, e, principalmente, mais motivados.

O Programa de Valorizagdo do Magistério, que tem sua base no Fundef, ¢é

coordenado e executado pelo Ministério da Educagio.
Investimento: R$ 823 milhées do Or¢amento Geral da Unido. (BRASIL, 2010)

O que se viu ao longo dos anos nao foi exatamente isso, o Fundef, seguindo as orientagdes
dos organismos internacionais, priorizou o ensino fundamental, mas nao trouxe a valorizagao para a
profissio docente que era esperada. Na verdade, orientado pelo BIRD, de que o salario do professor

pouco altera a qualidade do ensino, o Fundef acaba por ser coerente com essas orientagoes.

Essa breve interpretagao do Programa no que se refere ao professor, nos da uma real nogao
de como foi conduzida a formagdo. Lembrando que o Fundef trouxe consigo uma grande

descentralizagdo, passando para os municipios a maior responsabilidade sobre a formacao
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. . . ~ . . .39 .
continuada de seus professores. As implicagdes disso tem sido tema de pesquisa” e foi melhor

explicado no Capitulo 4, sobre Formacao Continuada de Professores.

Voltando ao Programa Brasil (BRASIL, 2010), nos dedicaremos aos aspectos do Programa
voltados para a EaD. Basicamente apresenta uma orienta¢ao voltada para o uso da TV, focado na
TV Escola e uso com fins pedagogico no ensino formal e comunitario. De nada aborda sobre o
processo de formagdo de professores, mas podemos identificar que parte da intengao é conduzir o

trabalho didatico do professor de forma induzida.

Todas as escolas de ensino fundamental no Brasil, com mais de 100 alunos, ja
receberam recursos para compra do kit tecnolégico basico da TV Escola, composto de
antena parabdlica, videocassete, receptor de satélite, televisio e fitas de video. As escolas do
Norte, Nordeste ¢ Centro-Oeste, com exce¢io do DF, com menos de 100 alunos, recebem
um televisor, um videocassete e duas caixas de fitas VHS.

Em operagio desde marco de 1996 e com cinco horas de programagio diaria,
repetidas quatro vezes ao dia, a TV Escola produz e transmite diversos programas de
capacitacio, além de videos pedagogicos e culturais.

O Programa TV Escola ¢ um sucesso em Berilo (MG), no vale do Jequitinhonha.
Muito alunos viram pela primeira vez uma televisio. De dia, a escola ¢ dos filhos, e a noite é
dos pais, que estdo aprendendo a ler e a escrever. Uma vez por més discutem com os
professores ag¢oes vistas na TV Escola. O Programa passou a ter uma papel de integracio
entre a comunidade e a escola. Como a populagio é bem pobre, a escola desenvolve um
trabalho de fontes alternativas de renda. Os alunos aprendem artesanato e os pais aprendem
a fazer rapaduras.

Ao possibilitar uma comunicagio mais agil e dinamica, a televisio mostra que pode
ser utilizada com grande sucesso também para fins didaticos, com o objetivo de enriquecer
o curriculo e o trabalho em sala de aula. Ja sio mais de 50 mil escolas atendidas em todo o
Pafs, beneficiando mais de 25 milhdes de alunos.

Por essas razoes ¢ que foi criada a TV Escola, um canal exclusivo de TV destinado
a educacio, que pretende aperfeicoar e valorizar os gestores e professores da rede publica,
além de beneficiar também os alunos, facilitando o processo de aprendizagem.

O Programa de Educacio a Distancia ¢ executado pelo Ministério da Educagao e
do Desporto em parceria com as secretarias estaduais e municipais de educagao.

Investimento: R$ 76,2 milhdes do Orcamento Geral da Unido. (BRASIL, 2010)

Este Programa é uma agao direta do Governo Federal na acao pedagdgica do professor,
atingindo a sala de aula e provocando a interagao entre professores e comunidade. Por sua extensao e
abrangéncia foi uma forma de atuar na formacao continuada de professores de forma indireta mas
incisiva. No PNE de 2000 apresenta uma série de 22 metas para a EaD e a Tecnologia Educacional.

Entre todas selecionamos algumas:

% Rodriguez; Pena (2010); Martins (2010)
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PNE - EDUCACAO A DISTANCIA ¢ TECNOLOGIA EDUCACIONAL (22

* Capacitar, em 5 anos, pelo menos 500 mil professores para a utilizacio da TV
Escola e de outras redes educacionais. (meta 16)

* Instalar, em 10 anos, 2.000 nucleos de tecnologia educacional. (meta 17)

* Instalar, em 5 anos, 500 mil computadores em 30 mil escolas de nivel
fundamental e médio, com acesso a internet. (meta 18)

* Capacitar, em 10 anos, 120 mil professores multiplicadores em informatica da
educagio. (meta 19)

* Capacitar, em 5 anos, 150 mil professores e 34 mil técnicos em informatica
educativa. (meta 20)

* Equipar, em 10 anos, com computadores e acesso a internet todas as escolas de
nivel médio e todas aquelas de nivel fundamental que possuam mais de 100 alunos. (meta

21) (BRASIL, 1998)

metas)

Pode ser percebido pelas inten¢des do PNE que a meta numérica foi grande com uma forte
presenca na formagao continuada de professores. Todas essas a¢oes incorporando a EaD a formacao
continuada de professores teve amplo apoio de diversos setores, incluindo o académico, inclusive

como executores de tais politicas.

Torna-se necessario analisar e incorporar aos estudos do CNE, as principais agoes
e programas de EaD em realizagio pelo Ministério da Educagio/SEED, a saber: TV
Escola, Programa Nacional de Informatica na Educa¢io — Prolnfo, Programa de Formagio
de Professores em Exercicio — Proformagio, Programa de Apoio a Pesquisa em Educagio a
Distancia - PAPED e Radio Escola.

Nesse sentido, o Férum Nacional de Pro-Reitores de Graduacio das
Universidades Brasileiras — ForGrad [6] (2001, p. 14), salienta que a educag¢do a distancia
pode contribuir para a busca de novos paradigmas educacionais no sentido de deslocar-se
da concep¢ao “de educagio como sistema fechado, voltado para a transmissio e
transferéncia, para um sistema aberto, implicando processos transformadores que decorrem
da experiéncia de cada um dos sujeitos da agao educativa”. (ALMEIDA, 2002)

Com a mudanga de governo em 2003 alguns programas foram mantidos e outros novos
surgiram. Mas onde o MEC passou a ter um papel fundamental foi nas politicas de EaD. Como os
programas do MEC estio diretamente ligados a formagao continuada de professores, abordaremos

cada um deles, antes de entrarmos nas questdes ligadas a EaD e a formagao inicial.

Programas do MEC em andamento:

TV Escola ¢ um canal de televisio do Ministério da Educagdo que capacita,
aperfeicoa e atualiza educadores da rede publica desde 1996. Sua programagio exibe, nas 24
horas didrias, séries e documentarios estrangeiros e produgdes proprias.

Os principais objetivos da TV Escola sio o aperfeicoamento e valorizagdo dos
professores da rede publica, o enriquecimento do processo de ensino-aprendizagem e a
melhoria da qualidade do ensino.

A TV Escola ¢ dividida em faixas: educacdo infantil, ensino fundamental, ensino
médio, Salto Para o Futuro e Escola Aberta. Existe ainda, em horario especial, uma faixa
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destinada a cursos para a formagido continuada de educadores, onde sio oferecidos cursos
de aperfeicoamento das linguas inglesa, espanhola e francesa.

Ha intmeras possibilidades de uso da TV Escola: desenvolvimento profissional de
gestores e docentes (inclusive preparacio para vestibular, cursos de progressio funcional e
concurso publico); dinamizagdo das atividades de sala de aula; preparagido de atividades
extraclasse, recuperagdo e aceleragio de estudos; utilizacio de videos para trabalhos de
avaliagdo do aluno e de grupos de alunos; revitalizagdo da biblioteca e aproximagio escola-
comunidade.

Alguns dos programas exibidos pela TV Escola estdo disponiveis para download
gratuito no Portal Dominio Pablico. (MEC, 2011)

Este é, como mencionado anteriormente, um programa antigo que foi dado continuidade,

substituindo as midias em VHS por DVD e conta com parcerias com o setor privado.

O Projeto DVD Escola oferece a escolas publicas de educagao basica caixa com
midias DVD, contendo, aproximadamente, 150 horas de programagio produzida pela TV
Escola. A intengdo ¢ assegurar o compromisso com a atualizagdo tecnolégica e
democratiza¢ao da TV Escola.

Em 2008, foram distribuidas caixas com 50 midias de conteido da TV Escola as
75 mil escolas atendidas. Até o final de 2009, serdo enviadas caixas compostas por 30 midias
DVD com novos conteudos para a atualizagdo das institui¢oes participantes. (MEC, 2011)

A inclusao destes dois programas nas analises de formagao continuada faz sentido por ambas
estarem relacionadas com a apropriagao tecnolégica por parte dos professores e por determinarem
métodos e praticas pedagogicas. Dois programas existe para capacitagao tecnolégica de professores e

que contém dimensoes de EaD nos processos formativos, um vem desde a criagdo da SEED e

implantado a partir de 1997, o PROINFO.

Programa Nacional de Tecnologia Educacional (ProInfo) - I um programa
educacional com o objetivo de promover o uso pedagdgico da informatica na rede publica
de educagio basica. O programa leva as escolas computadores, recursos digitais e contetidos
educacionais. Em contrapartida, estados, Distrito Federal e municipios devem garantir a
estrutura adequada para receber os laboratérios e capacitar os educadores para uso das
maquinas e tecnologias. (MEC, 2011)

Outro, criado a partir de 2007, Prolnfo Integrado, e que tem na sua diretriz uma matriz de
formagao continuada mais contundente e o uso intensivo de EaD. Ambos programas sao voltados

para a apropriacao tecnolédgica por parte dos professores e no uso didatico-pedagégico das TIC.

Programa Nacional de Formagido Continuada em Tecnologia Educacional
(ProInfo Integrado) - O Prolnfo Integrado é um programa de formacio voltada para o
uso didatico-pedagdgico das Tecnologias da Informagao e Comunicagio (TIC) no cotidiano
escolar, articulado a distribui¢do dos equipamentos tecnolégicos nas escolas e a oferta de
conteudos e recursos multimidia e digitais oferecidos pelo Portal do Professor, pela TV
Escola ¢ DVD Escola, pelo Dominio Piblico e pelo Banco Internacional de Objetos
Educacionais. (MEC, 2011)
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Os cursos ofertados pelo Programa Prolnfo Integrado sao:

1) Introducio 2 Educagio Digital (40h) — E um curso basico, ou introdutério, voltado para

professores que nao tém o dominio minimo no manejo de computadores/internet.

2) Tecnologias na Educacio: ensinando e aprendendo com as TIC (100h) — Voltado para
professores e gestores escolares, abrange conteidos que possibilitam compreender o potencial
pedagdgico das TIC no ensino e na aprendizagem e a fazer o planejamento integrando os recursos

tecnologicos disponiveis por meio de estratégias que promovam situagoes de ensino e aprendizagem.

3) Elaboragao de Projetos (40h) — Para professores e gestores escolares capacitando-os a

desenvolver projetos integrando as TIC existentes na escola nos trabalhos com os alunos.

4) Curso Especializacgio de Tecnologias em Educagio (400h) — Este um curso de
especializagdo, voltado para a integracao dos programas Prolnfo Integrado, TV Escola, Midias na
Educagao, Formacao pela Escola e Proinfantil, oferecido a professores efetivos da rede publica de

ensino e gCStOICS escolares.

Ha dois programas que tém como inten¢ao assessorar os professores, um compartilhando

recursos educacionais, outro a troca de experiéncias e acabam por ter um carater formativo.

O Banco Internacional de Objetos Educacionais é um portal para assessorar o
professor. No banco, estdo disponiveis recursos educacionais gratuitos em diversas midias e
idiomas (audio, video, animagio/simulagdo, imagem, hipertexto, softwares educacionais)
que atendem desde a educacio basica até a superior, nas diversas areas do conhecimento.

O Portal do Professor ¢ um espago para troca de experiéncias entre professores
do ensino fundamental e médio. E um ambiente virtual com recursos educacionais que
facilitam e dinamizam o trabalho dos professores. (MEC, 2011)

Outro programa que tem uma forte dimensio formativa e usa a EaD neste processo é o

Programa Um Computador por Aluno — ProUca.

O Prouca é um programa pelo qual estados, municipios e o Distrito Federal
podem adquirir computadores portateis novos para uso das suas redes publicas de educacio
basica. A empresa habilitada para esta venda foi selecionada por meio de pregao eletrénico
para registro de pregos realizado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio
(FNDE).
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Este é um Programa tnico de formagao dentro da idéia de cada aluno ter um computador,
como se fosse um livto ou o caderno. Universidades, Secretarias de Educa¢ao junto com o MEC
formam todo um contexto de formagao e pesquisa para entender e desenvolver métodos e
competéncias no uso educacional e comunitario deste laptop educacional. Ha um projeto de
formagao, tanto de professores quanto de outros profissionais que atuam em conjunto com as

escolas e alunos. O Projeto encontra-se em fase piloto.

Em Janeiro de 2010 o consércio CCE/DIGIBRAS/METASYS foi dado como
vencedor do pregao n° 107/2008 para o fornecimento de 150.000 laptops educacionais a
aproximadamente 300 escolas publicas ja selecionadas nos estados e municipios.

Cada escola recebera os laptops para alunos e professores, infraestrutura para
acesso a internet, capacitagao de gestores e professores no uso da tecnologia.

Seis municipios serdo atendidos como UCA Total, onde todas as escolas serdo
atendidas pelo projeto.

Por iniciativa dos governos Federal, Estaduais e Municipais, o projeto sera
replicado em seis municipios brasileiros, que terdo todas as suas escolas atendidas, onde sao
chamadas de UCA Total. Os municipios selecionados sio:

Batra dos Coqueiros/SE;

Caetés/PE;

Santa Cecilia do Pavio/PR,;

Sio Jodo da Ponta/PA;

Terenos/MS;

Tiradentes/MG (UCA, 2011)

Usada como plataforma de suporte para a maioria destas formagdes apresentadas, esta o e-
Proinfo®, cuja apropriagio tecnolégica é muito complexa. A plataforma tem recursos avangados,
como videoconferéncia, no entanto para se fazer uso, principalmente o gerenciamento dela, tem sido
quesito de discussoes e reclamagoes. Nos parece que se a inten¢ao do MEC é que essa plataforma se
torne uma referéncia para as escolas, professores e gestores do ensino publico, algumas mudangas

deverao ser realizadas, principalmente tornar a navega¢ao mais intuitiva.

Podemos, por fim, destacar o Programa UAB, o maior programa de formagao de professores
do MEC, este prioritariamente um programa de EaD. Formado pelo consércio da UNIREDE, conta
com a participagao de 82 institui¢des publicas de ensino superior, federais, estaduais e municipais.

UAB - O programa busca ampliar e interiorizar a oferta de cursos e programas de
educagdo superior, por meio da educacio a distancia. A prioridade é oferecer formacio

inicial a professores em efetivo exercicio na educagio basica puiblica, porém ainda sem
graduacdo, além de formagido continuada aqueles ja graduados. Também pretende ofertar

40 www.e-proinfo.mec.gov.br
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cursos a dirigentes, gestores e outros profissionais da educagido basica da rede publica.
Outro objetivo do programa ¢ reduzir as desigualdades na oferta de ensino superior e
desenvolver um amplo sistema nacional de educagao superior a distancia. Ha polos de apoio
para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas presenciais, em que os alunos entram em
contato com tutores e professores e tém acesso a biblioteca e laboratérios de informatica,
biologia, quimica e fisica. Uma das propostas da Universidade Aberta do Brasil (UAB) ¢
formar professores e outros profissionais de educagdo nas areas da diversidade. O objetivo
¢ a disseminacio e o desenvolvimento de metodologias educacionais de inser¢io dos temas
de areas como educa¢io de jovens e adultos, educacio ambiental, educagio patrimonial,
educagdo para os direitos humanos, educagdo das relagdes étnico-raciais, de género e
orientagdo sexual e temas da atualidade no cotidiano das praticas das redes de ensino
publica e privada de educagdo basica no Brasil. (MEC, 2011)

Recentemente o MEC langou a Plataforma Freire, com o objetivo de aprimorar a formacao

docente, ¢ um espaco onde o profissional de educagdo pode deixar seu curriculo, escolher cursos e

fazer licenciaturas. Assim, ha tanto oferta de formagao inicial quanto de formagao continuada para

professores da rede publica. A formagao inicial sera oferecida de forma presencial, mas a formacao

continuada podera ser ofertada também por EaD.

A Plataforma Freire, criada pelo Ministério da Educacio, ¢ a porta de entrada dos
professores da educagio basica publica, no exercicio do magistério, nas institui¢oes publicas
de ensino superior. Ao mesmo tempo em que coloca em pratica o Plano Nacional de
Formagao de Professores da Educacio Basica, a plataforma homenageia o educador
brasileiro Paulo Freire.

E na Plataforma Freire que os professores vio escolher as licenciaturas que
desejam cursar, fazer inscricdo, cadastrar e atualizar seus curriculos. Construida para ser uma
ferramenta de facil acesso do professor, ela também ¢ informativa. Os docentes vdo
encontrar uma série de dados, entre eles, as tabelas com a previsio de oferta de cursos, as
institui¢Ses, as modalidades de formagao para o periodo 2009 a 2011. (MEC, 2011)

Vale destacar que em 2009 o Governo Federal fortalece a CAPES e cria a Politica Nacional

de Formacgao de Professores.

A ampliagdo e o fortalecimento da CAPES, nio apenas assumindo a gestdo da
UAB, mas direcionando-se para a elaboracdo de politicas para a formagdo de professores,
consolidou-se com a publicagdo do Decreto que institui a Politica Nacional de Formagio de
Professores, publicado no Diario Oficial da Unido de 30 de janeiro de 2009, cuja finalidade
explicita é organizar a formagao inicial e continuada dos profissionais do magistério para a
educagdo basica, em regime de colaboragio entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e
os municipios. (OLIVEIRA, 2010)

Recentemente o MEC, maio de 2011, passou por uma reestruturagao ¢ a SEED foi extinta,

cada um dos programas e responsabilidades desta Secretaria foram distribuidas para as Secretarias

responsaveis pelos niveis de ensino onde a a¢do/atribui¢ao acontece, como foi o caso da EaD no

ensino supetior, que agora passa para a Secretaria de Regulacio e Supervisaio da Educacao Supetior.
b

Estas sdo as principais politicas atualmente em agao no MEC. Passaremos agora a analise do impacto
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resultante das politicas de EaD para a formagao superior. Como elemento de analise utilizaremos os

censos da educagao superior realizados pelo INEP com os dados de matricula entre 2001 e 2009.

Pelos dados do Censo, em 2009, Tabela 7 - Totais de Matriculas por Cursos a Distancia
Oferecidos no ano de 2009, no Brasil tinha um total de 838.125 matriculas em cursos superiores a

distancia, das quais 34,2% foram em cursos de Pedagogia (INEP, 2011c).

Tabela 7 - Totais de Matriculas por Cursos a Distancia Oferecidos no ano de 2009

L Educacéo a Distancia
Curso Matriculas %
Total 838.125 100
1 Pedagogia 286.771 34,2
| 2 Administragao 228.503 27,3
3 Sendgo Social e orientagao 68.055 8,1
| 4 Letras 49.749 59
5 Ciéncias Contabeis 29.944 3.6
| 6 Matematica 23774 28
| 7 Ciéncias Biologicas 19.626 2,3
8 Historia 16.864 2,0
9 Comunicagdo Social 15.802 1.9

Ciéncias ambientais e
proteg&o ambiental AL i
_Outros cursos 85946 10,3 |

Fonte: Censo da Educagio Superior-INEP

No entanto, quando comparado aos cursos presenciais, Tabela 8 - Totais de Matriculas por

Cursos Presenciais Oferecidos no ano de 2009, a Pedagogia representa somente 5,6% das matriculas.

Tabela 8 - Totais de Matriculas por Cursos Presenciais Oferecidos no ano de 2009

Presencial |
Curso Matriculas %
| |Total 5.115.896

1 Administragao B874.076 171
2 Direito 651.600 12,7
3 Engenharia 419.397 8,2
4 Pedagogia 287.127 56
5 Enfermagem 235.281 4,6
6 Comunicagao Social 205.409 4,0
7 Ciéncias Contabeis 205.330 4,0
8 Educagao Fisica 163.528 3.2
9 Letras 145.241 2,8
10 Ciéncias Bioldgicas 133.204 26
Outros cursos 1.785.703 351

Fonte: Censo da Educagio Superior-INEP

Entendemos que esses numeros refletem a politica nacional que vinha priorizando a
formagao de professores usando a EaD. Isso nido seria um problema se os cursos fossem

desenvolvidos pela légica da qualidade dos conteudos e da formagao, mas como podemos observar
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na Tabela 9 - Matriculas em EaD: Grau Académico e Categoria Administrativa - 2008, a maior oferta

de vagas tem se dado nas institui¢des privadas, cerca de 60%.

Tabela 9 - Matriculas em EaD: Grau Académico e Categoria Administrativa - 2008

Total Eablica Privada
Grau Académico Total Federal Estadual Municipal
Ne % Ne % N | % N | % N | % Ne %
Total 727.961 100 278.988 100 55218 100 219,940 100 3.830 100 448.973 100
Tecnoldgico 127618 17,6 22.430 1.6 4376 28,2 15.562 T 2492 651 105.188 234
Bacharelado 255467 351 155.066 4,9 13.623 255,1 140.883 64,1 560 14,6 100.401 224
Licenciatura 341.118 46,9 101.482 133 3r.219 1150 63.495 289 778 20,3 239.626 534
Bach./licenciatura 3757 05 0 00 0 00 0 00 0 00 3757 08

Fonte: MECANEFP/DEED

O fato de ser da iniciativa privada também nao deveria se um problema, pois ha bons cursos
presenciais em instituicbes privadas, mas temos indicadores do proprio MEC que tais institui¢oes
tem apresentado problemas sérios de infraestrutura, no material didatico, nas praticas de EaD,
inclusive desde 2008 foram fechado pelo MEC diversos poélos e restringidas as matriculas em varias

institui¢oes de ensino superior a distancia. Seguem algumas noticias destas agdes do MEC:

Em 2008
Ministério da Educagdo desativou 1.339 unidades de ensino de graduacido a
distancia no Brasil que estavam funcionando irregularmente, conhecidos como pélos de
ensino. (GARCIA; MILAN, 2008)
Em 2010

O Ministério da Educagio (MEC) suspendeu na dltima quarta-feira (10) a entrada
de estudantes novos em 108 polos irregulares de cinco instituicbes de ensino superior a
distancia. As faculdades desobedeceram a legislagdo vigente e abriram cursos sem a
aprovacdo do MEC, que ofereciam cerca de 10 mil vagas. (CLICKPB, 2010)

Como reflexo das politicas de formacao de professores, podemos verificar no Grafico 2 -
Matriculas por Grau Académico e Modalidade de Ensino - 2009, que ha uma grande diferenciagao
entre as modalidades presenciais e a distancia quando olhamos para as matriculas em cursos de
licenciaturas. Nos cursos presenciais essas representam somente 15% das matriculas totais, enquanto

nos cursos a distancia as matriculas nas licenciaturas representam 50% do total.
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Grafico 2 - Matriculas por Grau Académico e Modalidade de Ensino - 2009

Presencial

B Zacharelado

B Licenciatura

B Tecnoligica

¥ Bacharelado e
Licenciatura

Fante: Censo da Educacdo Superior/MEC/inep/Deed

Quando analisamos os numeros de Instituicdes de Ensino Superior — IES, que oferecem
cursos  presencials e a distancia, podemos ver, Tabela 10 — IES: Categoria
Administrativa/Matriculas/Modalidade de Ensino - 2009, que as institui¢des publicas sdo em maior
quantidade tanto para os cursos presenciais quanto para os cursos a distancia, gerando um contraste
com as matriculas. Pode ser um indicio de que os cursos a distancia nas instituicbes publicas atendem
grupos menores por curso no seu grosso, 35 IES publicas com menos de 1000 matriculas, contra 25
IES particulares. Apesar de encontrarmos uma IES publica com mais de 10 mil matriculas, existem

16 IES particulares com mais de 10 mil matriculas.

Tabela 10 — IES: Categoria Administrativa/Matriculas/Modalidade de Ensino - 2009

4 3
De 3.001 5.000 135 20 1 2 4 115
De 5.001 & 7.000 51 15 5 B 2 3
De 7.001 & 10.000° 48 14 7 & 1 34
Mais de 10.000 17 48 29 16 3 89
Brasil
Educagdo a Distancia Até 1.000 60 35 22 1 2 25
De 1.001 22,000 17 13 g 4 . 4
De 2.001 2 3.000 i B [ 2 3 3
De 3.001 5.000 15 8 7 1 2 7
De 5.001 & 7.000 7 4 4 s " 3
De 7.001 & 10.000 2 5 = 2 5 z
Mais de 10,000 17 1 = 1 B 18
129 5

Fonte: MEC/Inep; Tabela elaborada por Inep/Deed
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No Grafico 3 - Evolu¢ao de Matriculas por Modalidade de Ensino - 2001 - 2009, podemos
observar a evolugio de matriculas entre os anos de 2001 e 2009 para cursos superiores tanto
presenciais quanto a distancia. Apesar do crescimento total ser notavel, podemos observar que o
crescimento nos cursos presenciais tendem a perder o impulso, enquanto os cursos em EaD mantém

a tendéncia de crescimento vertiginosa.

Grafico 3 - Evolugdao de Matriculas por Modalidade de Ensino - 2001 - 2009
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5.000.000 4,2%
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Presencial " EaD

Fonte: Censo da Educagio Superior/ MEC/inep/Deed

A partir deste cenario podemos perceber que as politicas de formagao de professores sio um
forte indutor do desenvolvimento da EaD no Brasil. Fica a preocupagao com os possiveis enganos
que esta modalidade de ensino pode provocar no sistema educacional do pais. Exemplos de cursos
de qualidade em EaD ainda sio poucos, os problemas detectados pelo MEC nos udltimos anos
indicam que muito ainda ha a ser feito para uma real mudanga de paradigma nesta modalidade,
saindo dos modelos administrativos de eficiéncia e eficicia baseados por numeros, como se a
educacdo fosse uma empresa, e os alunos o produto, para um modelo baseado na capacitagao
intelectual, na reflexdo e no saber sistematizado conforme apresentamos no Capitulo 4. Usar a EaD
como forma de baratear a formacio, como indica o BIRD em suas orientacoes, ¢ uma contradi¢iao
em um pafs que tem indices educacionais baixissimos em relagdo a sua posi¢do econdémica no

mundo, 8* economia (FMI, 2011), mas 53° no indice PISA* de 2010 (VEJA, 2010) entre outros

4 Programa Internacional de Avaliacio de Alunos da OCDE
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problemas a serem superados. E louvével a iniciativa do MEC na sua proposta da Plataforma Freire,
onde oferece formagao inicial de forma presencial. Pesquisas indicam que as principais razdes para a
evasao nos cursos em EaD estao ligados a:

Falta da tradicional relagdo face-a-face entre professor e alunos, pois neste tipo de
relacionamento julga-se haver maior interacdo e respostas afetivas entre os envolvidos no
processo educacional.

Insuficiente dominio técnico do uso do computador, principalmente da Internet,
ou seja, a inabilidade em lidar com as novas tecnologias cria dificuldades em acompanhar as
atividades propostas pelos cursos a distancia como: receber e enviar e-mail, participar de
chats, de grupos de discussao, fazer links sugeridos etc.

Auséncia de reciprocidade da comunicagao, ou seja, dificuldades em expor ideias
numa comunicag¢io escrita a distancia, inviabilizando a interatividade.

Falta de um agrupamento de pessoas numa instituicio fisica, construida
socialmente e destinada muitas vezes, a transmissao de saberes, assim como ocotre no

ensino presencial tradicional, faz com que o aluno de EaD nao se sinta incluido num
sistema educacional. (MAIA; MEIRELES; PELA, 2004)

Nas consideragdes finais da Tese apos apresentarmos outros dados da presente pesquisa

voltaremos a tocar nesse tema.

5.4 Politicas Estaduais ¢ a Formacao de Professores em Exercicio

Temos no Brasil um nimero muito grande de professores trabalhando na educagao basica
sem a formagdo superior, outros sem a formagao especifica em licenciaturas. Isso se deve nao
somente ao numero insuficiente de profissionais formados e a a ma remuneragao do professor,
levando muitos graduados e licenciados a procurarem outros campos de atividades profissionais mas

também pela gradativa expansiao do ensino médio.

Podemos ver na Tabela 11 — Formagao e Escolaridade — Brasil - 2007, que ha um grande
numero de professores sem formagdo em nivel superior, 594.273 professores, sendo 474.950
professores com formagao em nivel médio nos cursos de Magistério ou Normal, 103.341 com nivel
médio completo, mas sem habilitacao para o magistério e 15.982 professores com formagao somente
em nivel fundamental. Daqueles que tém formagao superior, encontramos 127.877 professores sem

licenciaturas.

155



Tabela 11 — Formacao e Escolaridade — Brasil - 2007

Formagao dos professores da educagdo basica

Nivel médio Nivel superior
Etapas de ensino Total Nivel fundamental
Médio Normal ou magistério Com licenciatura Sem licenciatura

Numero % Nimero % Numero % Nimero % Numero %
Educacdo basica 1.882.961 15.982 0,8 103.341 515 474.950 25,2 1.160.811 61,7 127.877 6,8
Creche 95.643 2.896 3,0 9.465 9,9 43.027 45,0 35.570 37,2 4.685 4,9
Pré-escola 240.543 88239 %3 14.837 6,2 99.435 41,3 109.556 45,5 13.476 5,6
Ensino fundamental 685.025 5515 08 38623 56 221.468 32,3 376.421 54,9 42998 63
anos Inicials
modanert! 736.502 3.872 05 32.767 44 120592 16,4 540.496 73,4 38.775 53
anos finais
Ensino médio 414.555 441 0,1 12.196 2,9 14.785 3,6 360.577 87,0 26.556 6,4

Fonte: MEC/Inep/Deed

Para suprir esta deficiéncia, os diversos programas Federais, ja apresentados, unem-se aos
programas Estaduais ¢/ou Municipais, isoladamente ou em parcetia, tendendo a procurar solucionar

este problema por meio de formagao em servico utilizando a HaD.

A UFMT em 1991 numa iniciativa pioneira no Brasil inicia um curso de formacao de
professores para as séries iniciais, em 1995 uma Licenciatura Plena em Educacao Basica e uma Poés-
graduacao em Educacao, essas experiéncias foram em parceria com a Secretaria de Educagao do
Estado e Municipios, a Tele Universit¢ do Canada e apoio da Unesco. Foram cursos direcionadas
para os professores da rede publica do estado de Mato Grosso. Em 1995 a Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) e a Universidade Federal do Parana (UFPR) oferecem cada um, um curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia para professores da rede de ensino publica em convénio com
prefeituras. Em 1999 a UIRJ oferece diversos cursos para capacitacao de professores da rede
publica. No mesmo ano a Universidade do Vale do Rio Doce (UNIVALE) oferece o curso de
Pedagogia. Mais adiante a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) em parceria com o
governo de Minas Gerais criam o projeto VEREDAS, um consércio de instituigoes publicas, e
iniciam o curso de Pedagogia. No Rio de Janeiro surge o Consorcio Centro de Educagao a Distancia
do Estado do Rio de Janeiro (CEDER]J), ambos participam da formacao de um outro consorcio
junto com mais de 82 instituicdes de ensino superior, federais, estaduais e municipais, dando um
importante passo: a criacao da UNIREDLE, que em 2000 passam a oferecer além do curso de
Pedagogia, Licenciatura e Pos-graduacao. A UNIREDE viria posteriormente ter um importante

papel na criacao em 2005 do Programa UAB. Mais recentemente, em 2008, o Governo de Sao Paulo
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cria o programa da UNIVESP, assunto que sera aprofundado mais adiante. Temos assim, que a
grande oferta em cursos de formagao inicial concentra-se nas licenciaturas e nos cursos de pedagogia.
Voltamos a enfatizar nossa critica, priorizar a formacao inicial utilizando a EaD com praticas ja
apresentadas, algumas video-aulas, tutores sem a formagdo adequada, alunos sem contato com os
professores, entre outras praticas precarias de formagdo é deixar o campo educacional cada vez

menos capaz de realizar a superagao das barreiras diante das quais se encontra.

,

E justamente por tratar de formagao inicial de professores que o debate tornou-se polémico.
O maior receio e critica refere-se a precarizacio da formagao que esta modalidade de educacao pode
oferecer se nio for devidamente cuidada no seu projeto politico e pedagdgico. Outro aspecto
polémico estd na fragmentacdo da formacdo, individualizando-a e nao incluindo a dimensio
interpessoal e de identidade de grupo. Como apresentado no Capitulo 2, encontramos as TIC
associadas aos processos de fragilizacao das relagdes de trabalho mais os interesses de se formar um
individuo flexivel e multiplo para atender as novas demandas do mercado, mas despolitizado e

desintelectualizado.

Mas antes de tratar do aspecto destas politicas um esclarecimento se faz necessario, ou
melhor, precisamos separar o que é EaD e o que sao as politicas e suas propostas. Nao da para
afirmar que o fato de um curso de formagao inicial, quer de professores, quer de qualquer outro
profissional, serdo precarios somente pelo fato de utilizarem a modalidade de EaD. Isso ¢
desconhecer todas as experiéncias bem sucedidas, desconhecer o que ¢ a EaD quanto a seu sentido
real, suas possibilidades, o quanto ja incorporamos a EaDD em nossa cultura e sociedade e sequer
tomamos consciéncia disso, e mais, é desconsiderar todas as pesquisas e experiéncias nos ultimos
dois séculos voltadas para a EaD, muitas delas ja apontadas anteriormente. Ademais, negar a EaD ¢
exacerbar o ensino tradicional, que contém inclusive praticas questionaveis e que sio de dificil
transformagao, por exemplo: a relagao verticalizada e hierarquica entre professor e alunos, as praticas
coercivas, o estabelecimento de padrdes e modelos unicos de comportamento como as criticadas por

Moran (2006), Moraes (2002) e tantos outros pesquisadores da area de educagio e tecnologias®™.

42 Além da pesquisa do estado da arte realizada por Barreto (2006), que demonstram este ser um aspecto importante na
relagdo educagdo e tecnologias, diversas outras pesquisas mais recentes apontam para esta mesma dire¢do, quase que
invariavelmente, Oliveira (2001; 2006), Braga (2007), Pereira (2008) entre tantas outras.
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Enfim, a discussao da politica faz-se necessaria, mas nao se pode confundi-la com a modalidade de

ensino.

Em Miséria da Teoria, E. P. Thompson (1981) chama a atencdo justamente para este
discurso — passivel de ser chamado de retérico — académico ou cientifico fundamentado em dogmas
e pouco conectado com a realidade. E vistoso, eloquente e aparentemente correto, mas construido
sem os devidos cuidados de averigua¢ao com a realidade e se esta adequado ao contexto e pesquisas
ja realizadas que demonstram muitas vezes o contrario. Finalizando, as pesquisas ja citadas indicam
que a EaD nao ¢ sinénimo de precarizagao, pelo contrario, tornam o caldo da formagao mais grosso,
tampouco indicam insatisfacio do publico atendido ou dos profissionais envolvidos, a ndo ser nos
casos descuidados, em que o projeto politico e pedagogico do curso nao atendia aos parametros

minimos de qualidade, mesmo aqueles relativos ao ensino presencial.

Voltando para as politicas de formagao inicial de professores em exercicio, temos que
apontar algumas falhas e questionar se tais politicas realmente tém a intencdo que seus objetivos

apresentam.

Uma das iniciativas é a do Estado do Rio de Janeiro, criando em 2000 o Consércio Centro de
Educagao a Distancia do Estado do Rio de Janeiro, o CEDER]J, formado pelo Governo do Estado
do Rio de Janeiro, posteriormente em 2002 representado pela Fundacio CECIER], pelas Prefeituras

Municipais que sediam os polos regionais e as seis Universidades publicas:
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]);
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (UENF);
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO);
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]J);
Universidade Federal Fluminense (UFF);

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR]).

Esse Consoércio foi elaborado em 1999, através do documento gerado por uma
comissdo formada por dois membros de cada universidade juntamente com a SECT —
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Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia. Esse documento foi assinado pelo
Governador do Estado do Rio de Janeiro e pelos Reitores das Universidades Consorciadas
no dia 26 de janeiro de 2000. Estavam, entdo, efetivamente firmadas as bases para o
Consorcio CEDERJ.

Os objetivos do CEDER] sao:

contribuir para a interiorizacdo do ensino superior publico, gratuito e de qualidade
no Estado do Rio de Janeiro;

concorrer para facilitar o acesso ao ensino superior daqueles que nido podem
estudar no horario tradicional;

atuar na formagdo continuada, a distancia, de profissionais do Estado, com
atencdo especial para o processo de atualizacdo de professores da rede estadual de Ensino
Médio;

aumentar a oferta de vagas em cursos de graduacio e pos-graduagio no Estado do
Rio de Janeiro. (CECIER], 2009)

Outra iniciativa que surge nesta area foi o Sistema Universidade Aberta do Brasil, a UAB,
inspirado na experiéncia e no modelo do CEDER]J, a UAB criada em 2005 pelo Ministério da
Educagio, situada no dominio do Férum das Estatais pela Educagio® e tendo como prioridade a
capacitagdo de professores da educagao basica. O objetivo era estimular, articular e integrar o sistema
nacional de educagiao superior, formado pelas instituicdes publicas de ensino superior, com o

compromisso de levar o ensino superior publico de qualidade aos municipios brasileiros (MEC,

2009b).

Apesar da prioridade do programa ser a capacitagdo de professores da educacio
basica com a oferta de cursos de licenciatura e de formacio continuada o Sistema
Universidade Aberta do Brasil também disponibiliza varios outros cursos superiores nas
mais diversas areas do saber. (MEC, 2009)

Mais recentemente, o governo do Estado de Sdo Paulo langou a UNIVESP, em 2008.
Gestada a partir da Secretaria de Ensino Superior (SES), agrega as trés universidades estaduais, USP,

UNICAMP e UNESP.

O PROGRAMA UNIVESP nio representa uma nova institui¢ao. Trata-se de uma
acdo cooperativa, inclusiva, que tem o objetivo de articular iniciativas de sucesso para
formagdo superior com base em novas tecnologias de informagido e de comunicagio
realizadas pelas universidades estaduais paulistas - USP, UNESP ¢ UNICAMP-, contando
com o apoio da Fundacio de Amparo a Pesquisa no Estado de Sdo Paulo (FAPESP), da
Funda¢io do Desenvolvimento Administrativo Paulista (FUNDAP) e da Fundagio Padre
Anchieta (FPA). (SES, 2009)

4 O Foérum das Estatais pela Educagdo foi criado em 2004 com a missio de implementar apoio as politicas de
desenvolvimento da educagio do Governo Federal. Tem a coordenagio geral do Ministro Chefe da Casa Civil, com a
coordenagio executiva do Ministro de Estado da Educacio e a participagdo efetiva e estratégica das Empresas Estatais
brasileiras. (MEC, 2009)
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Algumas consideragdes sao necessarias quando se trata de confundir a opinido publica.
Chamar de universidade o que é um programa de governo é um desvio perigoso. A criagao de uma
universidade demanda um tipo de investimento diferenciado de destinagio de verbas para
implementagao de um programa. Hste tltimo ndo cria uma estrutura nova, mas somente uma linha
de financiamento. Criar uma nova Universidade, sem a real implementagao do seu campus, sem a
contratagao de professores e funcionarios, enfim, sem a aplicagao de investimentos reais em uma
Universidade real , ¢ um forte indicio da intengao politica de precarizagao. Encontramos na Espanha,
um bom exemplo de universidade baseada no ensino a distancia: a Universidade Nacional de
Educagao a Distancia (UNED). A instituicdo tem prédio proprio, uma biblioteca grandiosa,
funcionarios e professores proprios. Utilizar o discurso democratizante de ampliagio do ensino
superior, sem que isso signifique novos investimentos em contrata¢ao de professores, funcionarios,
bibliotecas, laboratorios, salas de aulas, além de contraditério, nao corresponde a realidade, pois se é

uma nova Universidade, onde a encontraremos de fato?

Assim, tanto o governo do estado de Sao Paulo, quanto o governo federal criam programas
de financiamento e os chamam de Universidades, dando a falsa impressao de expansio do ensino
superior. Nos tempos da criagio do FUNDEF isso foi chamado por Davies (1999) de fazer cortesia
com o chapéu dos outros. Ao longo de décadas temos assistido ao desmonte do sistema publico de
ensino superior por parte dos governos em ambito federal e estadual. Durante o governo de
Fernando Henrique Cardoso (FHC) (1994 — 2002) isso ocorreu gravemente com a rede das
Universidades Federais, sistema que foi bastante recuperado e ampliado no governo Lula (2002 —
2010). No estado de Sao Paulo, a UNESP, tem regularmente contratado, em regime precario,
professores substitutos para seus cursos de graduagao, chegando em, alguns casos, a serem estes os
principais responsaveis pelas aulas em um determinado semestre. Seus campus encontram-se em
estado de abandono, com precaria iluminagao externa, entre outros problemas. A USP tem
enfrentado problemas semelhantes, inclusive com alguns dos seus cursos nao tendo professores para
ministrar as disciplinas regulares. O mesmo podemos falar da UNICAMP, onde ainda se nota a falta
de peculio, o que impossibilita a contratagao de novos professores quando se aposenta um membro
de seu quadro, entre outros tantos problemas. Financia-se a formagao numa légica cruel, que pode
ser vista no entendimento ao financiamento de pesquisa, ja que se percebe uma tendéncia tecnicista
das linhas de financiamento no Estado de Sao Paulo. O Decreto Governamental 51.461/2007 Cf.

art.2, inc. 11, letra c: determina que as linhas de financiamento deverdao promover a “ampliagao das
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atividades de pesquisa, principalmente as operacionais, objetivando os problemas da realidade
nacional”, com isso criou uma diferenciagdo perigosa entre “pesquisa operacional” e “pesquisa
basica”, limitando o aporte de verbas para as pesquisas das diferentes areas do conhecimento,
especialmente as de humanas, priorizando as pesquisas com valor mercadolégico. Além disso, entra
em conflito com o artigo 218 da Constituicio Federal, que afirma o “tratamento prioritario” a

pesquisa cientifica basica, “tendo em vista o bem publico e o progresso das ciéncias”.

Com a criacio da UNIVESP e da UAB, na realidade o que se implanta é um programa de
politica de governo. Algo diferente aconteceu no estado do Rio de Janeiro, que em 2000 cria o
CEDER]J, e neste caso o que existe é claramente um programa de politica de estado, uma parceria
entre Estado, Instituicbes Publicas de Ensino Superior (Estaduais e Federais) e Municipios para
articular agoes de formagao inicial para professores em exercicio da rede publica de ensino basico.
Com a criacao da UNIVESP, o governo de Sao Paulo criou um programa para atender a demanda da
SEESP da formagao inicial de seu quadro de professores em exercicio. Assim, amplia-se a oferta de
vagas, mas sem garantir a pereniza¢ao da estrutura. Com a criacio da UAB, também expandem-se as
vagas para atender a demanda nacional de formacdo de professores, no entanto resultados recentes
indicam que o sistema de universidades federais tém se aproveitado deste programa para realizar a
efetivagdo de profissionais, além da construg¢ao de infra-estrutura nova de forma a garantir a

continuidade e melhotia do atendimento.

5.4.1 Algumas Consideracdes

Como dito anteriormente, ha problemas reais a serem resolvidos, porém precisamos
entender que existem alunos necessitados e interessados no estudo a distancia, quer por trabalharem
sem horarios definidos ou compativeis com o ensino presencial, quer por viverem em locais remotos
onde nao seria possivel a construgao de um campus como o da USP, ou da UFRJ, tampouco de um
campus descentralizado como o da UNESP. Ha diversas regides remotas em nosso pais, locais muito
distantes dos grandes centros e com densidade demografica muito pequena. Mesmo em estados
como Sio Paulo ou Parana, ha locais onde nao existem alunos suficientes para justificar um grande
centro universitirio, com cursos diversificados nas viarias 4areas do conhecimento, mas onde
certamente existem alunos para a formagao de pélos em EaD. O Canada tem implementado com

sucesso este modelo, o Reino Unido também, assim como o Japao e Espanha entre outros pafses
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com tradi¢ao de ensino presencial. E preciso lembrar também que o nimero de alunos residentes
nos grandes centros urbanos sio a maioria dos que tém procurado cursos em EaD, o que por sua
demanda ja justificaria a oferta e elabora¢iao de politicas publicas orientadas para um ensino superior

publico e gratuito em EaD.

Programas como a UNIVESP e UAB colocam mais dinheiro de forma rapida, nas maos das
institui¢Oes existentes, forca seus docentes a trabalharem horas-extras, pois com isso ganham um
dinheiro adicional, tornando-se uma atividade ca¢a-niquel. No entanto, essa forma de financiamento
cria uma lacuna, pois este ganho nao incorpora aumento no or¢amento de tais institui¢oes, tampouco
garante aumento nos salarios de seus docentes e funcionarios. Uma vez que seus salarios encontram-
se defasados, esses profissionais acabam cedendo as pressoes e aderindo a esta forma cruel de
politica. Isso ja vem ocorrendo na ultima década nos cursos de extensio paga. Nesse caso, o que era
para ser um movimento das universidades em direcio a sociedade virou uma nova forma de
incorporar ganhos nos salarios. Com isso, o que se perde é a falta de mobilizagao politica dos

profissionais envolvidos nos movimentos de classe de suas categorias.

Reconhecemos a necessidade das frentes que lutam por ampliagao das vagas nos cursos
presenciais, mas nao vemos contradi¢io em se lutar por uma EaD de qualidade, também publica e
gratuita, por novas contratagoes de docentes nas universidades publicas, quer federais, quer estaduais
para que esta modalidade de ensino seja feita com qualidade, oferecendo uma educagio séria,
renovadora e libertadora. Entendendo que liberdade se conquista, necessitamos ter bem claro o lugar

aonde queremos chegar.

Apresentados os referenciais teéricos e o panorama atual, passaremos ao proximo capitulo,

onde apresentamos a pesquisa de campo, os dados e analises.
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6 Analise de Uma Experiéncia:

Como apontado no inicio da presente pesquisa, a dimensao principal de analise ¢ aquela que
investigara a capacidade, ou adaptabilidade, dos professores da educagiao basica para participarem e
aproveitarem adequadamente de cursos de formagao continuada baseados na EaD utilizando como
suporte tecnolégico os computadores e a internet. A realizacdo desta investigagdo se deu mais
especificamente por meio do curso GESTORES, oferecido aos Diretores das escolas da rede
estadual do Estado de Sao Paulo e que utilizou a estratégia metodoldgica da EaD semi-presencial via
internet. Foi levado em consideragao que por serem Gestores de escola publica sdo, na sua maioria,
profissionais experientes. além de serem pessoas de uma geragdo com idade mais avangada,
caracteristica essa importante para nossas analises de pesquisa. Dessa forma, espera-se um resultado

acima da média nacional.

Neste capitulo iniciaremos com a apresentagao dos referenciais de analise do diagnostico.
Utilizaremos como grupo de referéncia o perfil dos PMEB a partir do censo dos professores do
INEP, tomando como base as perguntas sobre o dominio tecnolégico destes. Entrara também como
referencial de analise o conceito de Analfabeto Digital, apresentados com mais detalhes em um
topico especifico. Como produto da pesquisa, serdo apresentados os dados e os resultados em quatro

blocos de analises. Finalizando esses quatro blocos, faremos nossas consideragoes finais.



6.1 Referenciais de Analise

Para identificar se os pressupostos da pesquisa sao validos e se nossas analise esta adequada,
faz-se necessario a delimitagdio de referenciais precisos. Nesse caso, sera utilizado o modelo
referéncia, hipotético, com caracteristicas que podem nortear as analises com bases seguras. Desta
maneira, a analise dos dados tera por parametro um modelo de comparagao, evitando dessa forma
desvios na aproximacao com a realidade. No contexto desta pesquisa, algumas caracteristicas deverao

compor este modelo. Além do perfil do PMEB sera utilizada a idéia de Alfabetismo Digital.

6.1.1 Perfil do profissional da educacdo brasileira

Em 2003 o INEP realizou o segundo censo de professores no Brasil. O curso GESTORES
deu infcio em 2005, pouco tempo depois, assim entendemos que as condigdes materiais, temporais e

dados do Censo nos fornecem informagoes adequada para a nossa analise.

Ap6s a coleta dos formularios e sistematizadas as informagdes, estas resultaram em um total
de 247 variaveis de dados por professor. Em relacdo a taxa de resposta, de um total de 2.497.918 de
PMEB, foram respondidos 1.542.878 formularios, resultando em uma taxa de resposta de 61,8%,
cobrindo 75% das escolas do pafs. Como a pesquisa era censitaria, nio ha como definir o erro da
amostra, o INEP (2006) chama a atenc¢ao para que se tomem os devidos cuidados ao fazer a analise

destes dados, principalmente os dados centrais de média e mediana.

Por essas razdes, os resultados ora mostrados nesta publicagdo devem ser
interpretados com cautela e relativizados, ao realizarmos inferéncias ou generaliza¢Ges
dos resultados. Nao conhecemos o perfil dos profissionais que ndo responderam a
pesquisa. Como ndo houve um delineamento amostral prévio, pois o intuito era a coleta
censitaria, ndo nos ¢ permitido sequer, calcular o erro das estimativas. (INEP, 2006,

p.10)

Sem duvidas, independentemente deste importante aspecto, os dados nos mostram
informagGes valiosas e que nos permitem tracar um perfil geral dos PMEB do Brasil. Podemos
observar pelo Grafico 4 - Distribuic¢io do Numero de PMEB por Sexo, que se trata de uma

profissao feminina, com 85% de mulheres atuando na educagao basica.
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Grifico 4 - Distribuicio do Nimero de PMEB por Sexo
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Fonte: INEP(2006b)

Esse dado ¢ para n6és um indicador importante, uma vez que, em nossa cultura, os aspectos
de dominio tecnoldgico sao relegados ao mundo masculino. O resultado das analises dos dados
certamente refletirdo este aspecto e passaremos a fazer uma observagao especifica de como cada

género respondeu a certas questoes, fazendo um comparativo entre eles.

Grifico 5 - Distribuicio do Nimero de PMEB por Cor ou Raga
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Fonte: INEP(2006b)

No Grafico 5 - Distribuicao do Numero de PMEB por Cor ou Raga, podemos observar que
em sua maiotia os PMEB se declaram com sendo de cot/raca branca. Um menor nimero declara-se
como sendo pardo e um pequeno nimero de pessoas se declara como sendo de cor preta. Apesar de
ser um dado do perfil dos PMEB e esse aspecto nao ser objeto de nossa analise, mas nos chamou
atengao por nao ser esta a proporcao censitaria demografica — em 2005 o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) apontava para 49,9% de brancos e 43,2% de pardos. A grande

maioria marcou ser da raca/cor branca e reforcando nao ser este o tema de nossa pesquisa, cabe
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ressaltar que estes dados indicam problemas no sistema de ensino, uma vez que demonstra haver

distorcao na condugao desta tematica — um provavel preconceito.

Grifico 6 - Distribuicio do Numero de PMEB por Grupo de Idade
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Fonte: INEP(2006b)

A idade média dos PMEB esta situada acima dos 35 anos, conforme demonstra Grafico 6 -
Distribuicao do Numero de PMEB por Grupo de Idade, apesar de ser significativa a presenca de
profissionais entre 18 e 34 anos. Este dado ¢ importante para a presente pesquisa, pois indica que em
sua maioria, os PMEB sio de uma geracao™ anterior ao surgimento das TIC e alguns, pela idade
avancada, provaveis usuarios mal adaptados. F provavel que as estratégias de educacio a distancia
baseadas na internet e no computador nao sejam as mais adequadas, pelo menos par o inicio dos

cursos e 1ss0 sera discutido mais adiante nas analises da pesquisa.

Tabela 12 - PMEB por Nivel de Ensino e Dependéncia Administrativa

Fungdes Docentes Exercidas pelos Profissionais do Magistério na Educagéao Basica Regular

Unidade da Federagao/

Nivel de atuagéao

Dependéncia Administrativa/
Localizagao Educacao Infantil Classe de Ensino Fundamental
R Ensino Médio
Total Creche I Pré-Escola Affabetizagfio Total 12 a 42 série 5% a 8° série

Brasil 196.566 46.046 150.520 61.910 922.949 521.397 401.552 213.881
Publica 150.093 35.314 114.779 51.009 834.896 474.642 360.254 184.287
Federal 169 80 89 32 916 198 718 2.067
Estadual 12.514 2.240 10.274 8.414 361.243 133.991 227.252 171.645
Municipal 137.410 32.994 104.416 42.563 472.737 340.453 132.284 10.575
Privada 46.473 10.732 35.741 10.901 88.053 46.755 41.298 29.594
Capital 35.449 7.226 28.223 11.581 144.029 76.376 67.653 43.965
Rural 30.909 5.040 25.869 18.075 195.601 144.195 51.406 6.615

Obs: O mesmo profissional pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino.

Fonte: INEP(2006b)

A grande maioria dos PMEB esta atuando no ensino fundamental, Tabela 12 - PMEB por

Nivel de Ensino e Dependéncia Administrativa. Como se pode observar, estes encontram-se

# Ver o conceito explicitado no sub-tépico a seguit.
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principalmente no setor publico, nas redes municipais. Reflexo das politicas de descentralizacao pelas
quais o pais tem passado, este nimero tendeu a crescer ao longo da primeira década do século XXI.
Como indicador, podemos induzir que o campo de formagao continuada tendeu a um retrocesso
quando se deu a implementacao das politicas de descentralizacao, pois os municipios nao estavam
capacitados para a realizagao de projetos e programas de capacitagao. Isso ocorreu tanto por falta de
profissionais gabaritados em suas estruturas, quanto por falta da propria estrutura, resultando nas

parcerias publico privado e na oferta de cursos a distancia com a finalidade de suprir esta demanda,

tema ja discutido em capitulos anteriores.

Outro dado que introduzimos no perfil dos PMEB foi a remuneracao, nao diretamente
associado a pesquisa, mas que indica o poder aquisitivo deste profissional, sua capacidade de compra
para obter um computador, para pagar o acesso a internet banda larga e com isso ter o dominio
tecnologico necessario para participar de um curso em EaD via internet. Considerando o valor hora-
aula recebido pelos PMEB nos diversos niveis de ensino, Tabela 13 — Valor Hora-Aula por Nivel de

Ensino e Dependéncia Administrativa, podemos perceber a baixa remuneragao e a desvalorizacao da

profissao.
s . A . o . .
Tabela 13 — Valor Hora-Aula por Nivel de Ensino e Dependéncia Administrativa
Valor da Hora-Aula (R$)
Unidade da F 30/ Di Educagao Infantil Classe
Administrativa/ Localizagdo Total I Creche Pré-Escola de Alfabetizagédo
Média I Q1 I Mediana I Q3 I Média I Q1 l Mediana I Q3 I Média I Q1 I Mediana Q3 Média I Q1 I Mediana I Q3
Brasil 6,46 3,27 494 7,78 4,72 2,56 3,60 5,39 7,01 3,63 547 8,51 6,14 3,25 462 7,25
Publica 6,42 3,41 5,00 7,79 482 278 3,75 5,60 6,97 3,75 554 849 595 3,33 4,57 7,10
Federal 9,32 4,55 8,25 13,53 5,03 3,16 4,55 7,13 10,99 5,93 11,83 14,72 13,56 9,65 14,38 1591
Estadual 7,83 4,91 6,94 9,33 6,84 3,98 563 8,59 8,03 5,14 7,16 9,45 7,58 4,82 6,66 8,96
Municipal 6,32 3,35 4,87 7,60 4,76 2,75 3,74 5,50 6,87 3,68 538 8,33 565 3,17 4,29 6,50
Privada 6,59 2,98 465 7,70 4,23 2,05 2,95 437 717 3,00 5,23 8,66 4,98 3,00 3,78 6,36
Rural 4,35 2,84 3,50 4,75 3,58 2,30 3,00 3,87 4,54 3,00 3,64 495 4,54 250 3,76 591
Urbana 6,72 3,43 520 8,17 4,83 2,64 3,72 5,59 7,35 3,86 583 8,94 749 3,24 5,03 8,13
Unidade da Valor da Hora-Aula (RS)
Federagéo/ Ensino Fundamental Ensino edi Educagéo Profissional
Dependéncia Total 1%24° série 5 a 8% série ino Hiedo Nivel Basico Nivel Técnico
Localizagao Meédia I Q1 I Mediana | Q3 Média I Q1 I Mediana | Q3 Média I Q1 [ Mediana | Q3 Média | Q1 | Med\anal Q3 Média | Q1 I Mediana | Q3 | Média | Q1 | Medianal Q3
Brasil 6,45 3,70 521 78 639 369 517 776 813 446 6,84 983 10,16 6,00 865 11,62 699 358 538 858 1214 661 10,25 1538
Publica 6,25 3,69 51 7,62 6,21 3,68 5,09 758 781 4,38 6,64 948 9,20 577 825 1081 6,68 3,57 525 828 1127 6,06 938 1429
Federal 1520 10,63 1458 1745 1566 11,12 1469 1745 18,03 1250 1571 2049 1850 12,50 1646 21,18 1871 1378 17,50 2068 1874 12,50 16,91 2154
Estadual 7555 511 mm 899 753 513 712 896 848 563 7,65 10,00 9,06 581 823 10,66 824 526 750 976 1035 6,63 924 12,50
Municipal 573 3,40 4,50 6,60 570 340 4,49 6,56 7,00 3,65 51 823 731 378 563 927 528 3,06 399 563 745 375 561 917
Privada 8,79 3,88 665 11,18 860 375 638 1094 1228 648 1042 1521 598 375 521 7,50 9,61 3,75 728 1250 1370 8,13 1250 16,75
Rural 4,63 3,04 383 5,00 461 3,04 3,82 5,00 5,53 3,30 4,30 6,25 8,50 5,00 6,92 9,66 477 3,00 365 492 1075 438 813 15,00
Urbana 713 4,20 6,08 860 706 417 6,03 852 859 483 737 1023 7,86 348 579 9,54 766 4,10 625 936 1225 682 1041 1542

Fonte: INEP(2006b)

Esta desvalorizacao da profissao pode ser mais bem observada se comparada com outras
profissdes de nivel superior, como indica o Grafico 7 — Rendimento Médio Mensal em R$ por
Profissao no Brasil - 2001. Os valores recebidos pelos professores, menos os do Ensino Médio, na
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¢poca, 2001, equivaliam a salarios de profissionais de nivel médio sem qualificacao técnica. Os
professores do Ensino Médio estavam com salarios na faixa dos profissionais técnicos de nivel
médio. A LDB exige nivel supetior para atuar na educacao, e a grande maioria dos profissionais ja
possuem essa qualificacao. Porém, distor¢oes ainda sao presentes na Educagao Basica, com

professores sem a devida formacao, o que nao justifica a baixa remuneracao destes profissionais.

Grifico 7 — Rendimento Médio Mensal em RS por Profissiao no Brasil - 2001
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Fonte: IBGE — Pnad 2001 apud INEP, 2003

Ao calcular 2 mediana do salario® dos profissionais da educacio temos em setembro de 2003
o valor de R$648,00 para mulheres e de R$719,00 para homens. Lembrando que as mulheres sao
maioria absoluta e as oportunidades de salarios mais altos sao mais restritas, a mediana tende a ser
menor neste grupo. Isso pode também ser um indicador das desigualdades de género existentes no
pais, em que 0s cargos com salarios mais altos sao prioritariamente masculinos, pois, muitas vezes,
mesmo dentro da mesma funcao os homens recebem salarios maiores. Um indicador dos baixos
salarios desta profissao esta no valor de ganho para fazer parte dos 30% mais bem pagos, entra neste
grupo o PMEB que ganha mais que R$975,00 para as mulheres e R$1.100,00 para os homens. Para a
faixa dos salarios mais altos temos que somente 1% ganha mais que R$4500,00, tanto para homens

quanto para mulheres.

No Grafico 8 — PMEB por Grau de Formagao, podemos observar que a grande maioria

possui nivel superior com licenciatura. Podemos verificar que ainda encontramos um ndamero

# Valores referentes ao més de setembro de 2003 do salatio bruto (sem descontos), incluindo as gratificacoes. Nao foi
considerada a carga horaria.
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significativo de profissionais que s6 possuem formacao em magistério em nivel médio. I visando a
esses profissionais que cursos especificos de formagao continuada estao presentes nas politicas
publicas atuais (UNIVESP, UAB, entre outros) utilizando da FHaD para qualifica-los em nivel
superior, conforme a LDB exige. Justamente devido ao fato de ser esta clientela muito grande que a
presente pesquisa pretende dar algumas diretrizes para que nao sejam oferecidos cursos precarizantes
a estes profissionais. Em menor nimero temos os professores sem licenciatura e aqueles que sequer
possuem magistério em nivel médio, tendo alguns deles concluido o Ensino Médio, outros, apenas o
Ensino Fundamental. Todos esses sao clientes dos cursos de formacao inicial em exercicio, ou seja,

cursos de formacao continuada com enfoque na formagao inicial.

Grafico 8 - PMEB por Grau de Formacao

Superior com licenciatura
Superior sem licenciatura
Médio sem magistério
Médio com magistério

Fundamental

- 200.000 400.000 600.000 800.000 1.000.000 1.200.000

Fonte: INEP(2006b)

Outro indicador do perfil dos PMEB ¢ a carga horaria semanal. Este, ¢ um dado importante
quando se trata de formacao continuada, pois implica ter ou nao tempo para estudar, para realizar as
atividades em EaD e ainda para cuidar dos afazeres domésticos, atividade que ha de ser considerada
levando-se em conta o grande nimero de profissionais femininos que seguem o curso e a realidade
brasileira em que ¢ pequena a participagao do publico masculino nas atividades domésticas.
Encontramos médias de 26,2 horas por semana para as mulheres e de 27,7 horas semanais para os
homens. No entanto, 40% dos PMEB trabalham mais que 30 horas e 19% das mulheres e 21% dos
homens trabalham 40 horas. Como curiosidade, somente 0,5% trabalha cerca de 50 horas semanais,
mas ha casos extremos de profissionais que trabalham 80 horas semanais. Como o censo nao
identifica numero total de horas trabalhadas por profissional, e sim o nimero de horas trabalhadas
na escola onde o profissional respondeu o censo, e como ¢é conhecida a dupla jornada dos
professores, quer em redes, quer em niveis de ensino diferentes, podemos supor que ha um nimero

incerto de PMEB que trabalha com jornada dupla. Essa informacao ¢ relevante, pois se acrescida a
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jornada doméstica, indicaria uma falta de tempo deste profissional para qualquer curso de formacao

continuada, mesmo em EaD.

Complementando a informagao sobre o perfil dos PMEB, incluimos alguns dados do perfil
familiar deles, uma vez que isso implica impactos na disponibilidade de tempo e dinheiro. A média é
de 2 filhos, tanto para as mulheres quanto para os homens. Chama a atengao o fato de que somente
1% possui mais que 4 filhos, havendo profissionais com o surpreendente nimero de 10 filhos
(0,1%). No perfil geral, tanto as mulheres quanto os homens sio casados ou moram com um(a)

companheiro(a).

Passando agora para o tema da formacgao continuada no perfil dos PMEB, adentremos nas
informagoes relativas a EaD e ao dominio tecnolégico. Na questio “Participagdo em cursos de
formagao continuada nos ultimos dois anos”, 762.789 responderam que sim, ou seja, cerca de 49%
do total realizaram esses cursos. Quanto a distribuicao destes na modalidade dos cursos, Tabela 14 —
Modalidades dos Cursos de Formacao Continuada e Participagao, temos que 573.901 fizeram curso
presencial, ou cerca de 75% dos que responderam afirmativamente. Os cursos tiveram cargas
horarias bem diversificadas e aquelas com mais frequéncia foram: com 40h (61mil), com 80h (46mil)
e com 120h (43mil respostas). Para os cursos realizados via EaD responderam afirmativamente
82.850, cerca de 11% do total dos que responderam, as cargas horarias de maior frequéncia nesta
modalidade foram para cursos com 180h — 17mil e com 200h — 13mil respostas. E em relacao aos
cursos semi-presenciais foi respondido afirmativamente um total de 44.759, cerca de 6% dos que

responderam, sendo que a maior frequéncia de carga horaria foi para cursos com 180h — 8400

respostas.
Tabela 14 — Modalidades dos Cursos de Formaciao Continuada e Participaciao
Modalidade dos Frequéncia de % Carga Horaria dos Cursos com Mais Frequéncia de Respostas
Cursos Respostas CH Freq. CH Freq. CH Freq.
Presencial 573.901 75% 40 61.000 80 46.000 120 | 43.000
A Distancia 82.856 11% 180 17.000 | 200 13.000 - -
Semi-Presencial 44.759 6% 180 8.400 - - - -

Fonte: INEP (2006¢*)

46 Todas as tabelas e graficos cuja fonte de dados foi INEP(2006¢) foram elaboradas pelo autor da tese a partir dos dados
primarios do banco de dados do censo do PMEB de 2003, disponibilizados pelo INEP em 2006.
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Podemos entender que um ntimero muito pequeno de PMEB, 17%,ja havia participado de
cursos de formagao continuada usando a metodologia da EaD, incluindo tanto os cursos totalmente
a distincia quanto os semi-presenciais. % provivel que esse nimero tenha aumentado
significativamente nos ultimos anos da década passada, quando as politicas de formacao continuada

de professores usando da EaD se acentuaram.

Na Tabela 15 — Numero de PMEB por participagao em Capacitagao Tecnologica, temos o
resultado das respostas dos PMEB sobre capacitacao tecnoldgica. Encontramos que 663.973, cerca
de 43%, consideram que tem dominio do computador, no entanto aqueles que participaram de

capacitagao foram 542.418, cerca de 35% somente.

Tabela 15 — Numero de PMEB por participacio em Capacita¢io Tecnologica

Numero de Profissionais do Magistério da Educagédo Basica
Unidade da Tecnologia
Federagao/ Computador Internet
Dependéncia Total Nunca Nunca . Ja participei, Nunca Nunca . Ja participei,
Administrativa/ e i Ja " e i Ja "
~rer participei, | participei e articinei & mas tenho Nao participei, | participei e articioei e mas tenho Nao
Localizagao mas sei ndosei | PatoP dificuldade em| informado | mas sei naosei |P2rioP dificuldade em| informado
- - sei utilizar - I~ L sei utilizar -
utilizar utilizar utilizar utilizar utilizar utilizar
Brasil 1.542.878 353.335 360.140 310.638 231.780 286.985 385.267 523.704 153.674 105.483 374.750
Publica 1.355.866 297.301 340.824 252.194 209.240 256.307 318.560 489.926 119.521 92.632 335.227
Federal 5.333 2.306 266 1.632 484 645 2.984 442 870 248 789
Estadual 608.570 152.039 121.592 129.330 97.037 108.572 169.970 181.951 66.589 46.791 143.269
Municipal 741.963 142.956 218.966 121.232 111.719 147.090 145.606 307.533 52.062 45.593 191.169
Privada 187.012 56.034 19.316 58.444 22.540 30.678 66.707 33.778 34.153 12.851 39.523
Capital 268.077 77.571 39.662 66.581 38.118 46.145 92.302 56.033 39.214 20.150 60.378
Rural 260.745 34.026 102.077 28.993 33.937 61.712 29.428 132.779 9.887 11.616 77.035

Fonte: INEP(2006b)

Ainda na Tabela 15, sobre cursos de capacitagao em internet, temos que 538.941, cerca de
34% afirmam que sabem usar esse recurso, entretanto somente 259.157, ou 17%, haviam realizado
cursos sobre o tema. Estes dois aspectos nos dao um indicativo importante: se poucos PMEB
assumem ter dominio do computador e menos ainda da internet, ¢ provavel que junto com outros
condicionantes (tempo, ter computador em casa, ter acesso a internet, entre outros) esta abordagem

para cursos a distancia nao seja a mais adequada.

Na Tabela 16 — Valor Mediano da Hora-Aula dos PMEB, podemos perceber que as politicas
de formacao continuadas pouco representam na vida profissional dos PMEB, chegando, em alguns
casos, a ser contraditorias quando verificamos o valor hora-aula recebido pelos que participaram de
cursos de formacao e aqueles que nao participaram, pois somente os PMEB da dependéncia
administrativa Municipal tiveram sua remuneragao majorada apo6s a realizacao de cursos de formacao

continuada.
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Tabela 16 — Valor Mediano da Hora-Aula dos PMEB

2.29 - Valor Mediano da Hora-Aula dos Profissionais do Magistério da Educagao Bésica, por Situagdo Contratual e Participacao em
Formagéo Continuada nos Ultimos 2 Anos, segundo a Unidade da Federago, Dependéncia Administrativa e Localizagdo - 2003

(continua)

Valor mediano da hora-aula (R$)
Unidade da Federagao/
Dependéncia Administrativa/ Situagéo contratual ou de vinculo Formag&o continuada nos (ltimos 2 anos
Localizagéo Estatutario o Prestador de: servigo sim Nio
fempordrio

Brasil 6,71 6,35 4,50 6,13 6,73
Publica 6,71 5,04 4,53 6,00 6,59
Federal 17,06 12,19 7,50 15,98 16,58
Estadual 7,88 8,00 6,38 773 7,86
Municipal 531 4,59 3,63 4,81 4,69
Privada 10,00 8,85 3,75 5,00 6,69
Rural 4,26 3,76 343 342 8,80
Urbana 7,24 7,14 524 5,00 8,13

Nota: 'O salario se refere ao salario bruto (sem descontos), inclusive as gratificagdes, em reais, referente ao més de setembro de 2003, sem considerar a carga horaria realizada pelo profissional.

Observagao: Foram considerados nesta tabela os pi
incluidos na tabela.

is que atuavam em cada nivel de ensino, ou seja, os profissionais que atuam em mais de um nivel de ensino nao foram

Fonte: INEP(2006b)

Esta situacao contradiz as politicas de formagao promovidas por uma melhor qualificacao
profissional e que prometem remuneracoes melhores para seus docentes. Uma possivel suposicao
para tentar entender esse desvio pode ser a pergunta que originou a resposta: Participacao em
Formacio Continuada nos Ultimos Dois Anos. B provavel que profissionais menos experientes
tenham sido os que mais procuraram cursos de formacao continuada nos dois anos que antecederam

0 censo, por isso Nao eram os mais bem remunerados, gerando a contradi¢ao.

Finalizando o petfil brasileiro dos PMEB, apresentamos os resultados das respostas quanto
ao uso de internet fora do ambiente de trabalho e quantos computadores os PMEB interrogados
possuem em casa. 26% dos profissionais marcaram que navegam na internet fora do ambiente de
trabalho e 38% marcaram que possuem um ou mais computadores em casa. Para efeito de
comparagao, temos que 97,4% possuem um ou mais televisores em casa. Entendemos que estes trés
ulttmos dados do perfil — poucos participaram de formacao tecnoldgica, nao tém computador, nao
tém acesso a internet — completam o diagnoéstico de que os PMEB nao estao preparados para
enfrentar cursos de formacio continuada por EaD usando computador via internet. F provavel que
outras estratégias sejam mais adequadas para estes cursos e garantiriam muito mais acesso, inclusao e

assimilacao.
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6.1.2 Alfabetismo Digital

Usaremos como categoria de analise, além do perfil dos PMEB, o conceito de Alfabetismo
Digital, uma categoria que sera definida pelas caracteristicas demarcadas por Prensky (2001) de
Nativos Digitais, a qual agregaremos os conceitos apresentados por Hostins (2009) de “geracao @,

733

da diferenciagio entre a “Geragio Baby Boomers”” e a “Geragio X de Douglas Coupland®. Para

entender melhor esses conceitos faremos uma pequena descrigao deles.

Prensky afirma que os chamados Nativos Digitais nasceram em um mundo ja totalmente
digitalizado, rodeados por computadores, jogos eletronicos, calculadoras digitais, televisao, telefones
celulares etc. O inicio desta geracao se deu por volta de 1985. Aqueles que nasceram antes, membros
de geragdes mais antigas, sao chamados de Imigrantes Digitais, e como todo imigrante de alguma
forma se adaptaram, alguns mais, outros menos, mas nao perdem o ‘“sotaque”, isto é, usam a
tecnologia de forma diferente dos Nativos Digitais. Prensky cita algumas caracteristicas dos
Imigrantes Digitais que serdo importantes como categoria de analise e na defini¢ao do tipo ideal, sio

elas:

* Normalmente imprimem seus textos para fazer alteragdes registradas no papel,
posteriormente as digitam;

* Ainternet é a segunda fonte de informacao;

* Estudam os manuais para usar os programas;

* Imprimem emails, ou pedem para alguém fazé-lo, para depois tomar decisoes;

* Mostram para as pessoas na tela do seu computador algum site interessante, ao invés

de enviar o endereco.

Outra caracteristica importante que usaremos como categoria de analise, também proposta

pelo autor, sdo as caracteristicas dos Nativos Digitais:

* Recebem e passam adiante informagdes usando diversas midias;

47 Essa foi uma expressdo genérica, criada no explosivo surgimento de bebés nos EUA apés a 2* Grande Guerra.

48 Autor Canadense, usa o termo no livto: COUPLAND, D. Generation X: Tales for an Accelerated Culture. New York:
St. Martin's Press, 1991.
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* Usam diversos programas a0 mesmo tempo — multitarefa;

*  S3o mais visuais, preferindo imagens a textos, inclusive deixando de ler se nao houver
imagem;

* Navegam aleatoriamente pela internet;

* Preferem jogos em detrimento de trabalhos muito sérios;

* Interagem constantemente com amigos nas redes sociais virtuais;

* Produzem e publicam na rede seus préprios textos, imagens, videos.

Podemos perceber que sio duas tipologias completamente diferentes e cada uma possui
caracteristicas marcadas principalmente pelo dominio maior ou menos dos recursos disponiveis pelas

novas tecnologias, e marcadamente pelas TIC.

Toda uma discussao feita no Capitulo 2 Toépico 2.2.2 Sociedade da Informacio e
Comunicagao, na qual as novas tecnologias tém propiciado um grande fluxo de informagoes
resultando numa sociedade neurdtica, onde o individuo acaba por niao conseguir definir entre tantas
escolhas qual a informacao adequada. Isso resulta numa sociedade com menos conhecimento, pois o
simples acesso a muita informag¢ao nao garante o conhecimento, assim o que Hostins (2009) chama
de “geracio @” ¢ na verdade uma geracio perdida em meio a uma infinitudes de informagdes sem
conseguir se aprofundar em um determinado assunto para transformar tudo isso em um condensado
de conhecimento sistematizado. Essa categoria nao tem uma defini¢io geracional demarcada e sim
temporalmente definida, sdo todos aqueles que de uma forma ou de outra estio vivendo sob a

influéncia das TIC e tentando se adaptar a elas.

Outra referéncia ¢ a geragao X, nascidos entre 1965 e 1981, citado pela primeira vez por

Douglas Coupland, o termo deriva da geragao dos filhos da geragao Baby Boomers, que surgiu no pos-

guerra.

A primeira coorte estabelecida como fonte de estudo, emergiu com o crescimento
populacional do pés-guerra e resultou na geragdo entitulada “Baby Boomer”. Karen Ritchie
(1995:12) afirma que os baby boomers delimitam os nascidos entre 1946 e 1964. A época
juvenil desta coorte, entre os anos 60 e 70, foi marcada pela crise dos valores morais, por
guerras e guerrilhas sangrentas, ditaduras militares e crises educacionais que levou-os a
revolta. (CARA, 2011, p. 72 ¢ 73)

As caracteristicas da geracao X foi ter tido pais trabalhadores, criados na televisao, sio mais

adeptos dos videogames, mensagens rapidas e simultaneas.
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Confinados em seus quartos, ao invés de aproveitarem a liberdade dos parques e
pragas, tiveram como brinquedo principal o video game, iniciando um movimento de
introspecg¢do em direciao oposta da geragdo precedente, que desejava ganhar as ruas.

Acostumados com a rapidez dos comerciais televisivos e com a profusio de
imagens dos ¢/ps musicais, a geragdo X exigia no dia a dia mensagens rapidas, picotadas e
simultaneas. (CARA, 2011, p. 73)

Para entender o problema relacionado a faixa etaria, sera necessario definirmos alguns

parametros. Geracdo pode ser definida como o conjunto de individuos nascidos em uma mesma

época. E possivel dizer que cada geragao possui valores, comportamentos e caracteristicas distintas

umas das outras.

Existem pelo menos duas visdes concernentes as diferencas geracionais [...]. A
primeira visio presume que eventos compartilhados influenciam e definem cada geragéo.
Enquanto individuos em diferentes geracdes sio diversos em valores, reacbes e
comportamentos, geragdes compartilham certos pensamentos, valores e comportamentos
por conta dos eventos compartilhados. A visdo alternativa sugere que, embora deva haver
variagoes durante todo o ciclo de vida [... ,] podem possuir aspira¢des [..] similares.
(NOGUEIRA, 2011, p.40)

Assim, segundo a primeira visao, podemos entender que existem diferenciagdes entre as

geragdes, grupos etarios, constituidos por aqueles que nasceram sob uma determinada influéncia

socio-cultural.

Segundo o Society for Human Resource Management Study (Shrm Study, 2004,
apud Glass, 2007) cada geragdo possui caracteristicas unicas que afetam a ética [...], os
relacionamentos, o modo de administrar as mudangas e a percep¢do da hierarquia
organizacional. Os eventos definidores de tais caracteristicas, na vida de cada geracio,
ocorrem, conforme Glass (2007), entre 5 e 18 anos de idade, os anos de desenvolvimento.
(NOGUEIRA, 2011, p.40 ¢ 41)

Encontramos em Prensky algumas categorias geracionais interessantes. Ele afirma que os

chamados Nativos Digitais nasceram em um mundo ja totalmente digitalizado, sendo, assim,

rodeados por computadores, jogos eletronicos, calculadoras digitais, televisio, telefones celulares

entre outros recursos. Pode-se considerar que essa geracao se iniciou por volta de 1985. Aqueles que

nasceram antes, membros de geragdes mais antigas, sao chamados de Imigrantes Digitais. Como

todo imigrante, de alguma forma se adaptaram, alguns mais outros menos, mas nio perdem o

“sotaque”, isto ¢, usam a tecnologia de forma diferente dos Nativos Digitais. Os Imigrantes Digitais

caracterizam-se por normalmente imprimirem seus textos para fazer alteragdes registradas no papel e

posteriormente as digitar; utilizar a internet como segunda fonte de informacao; fazer uso de uma

atividade por vez no computador; utilizar muito pouco ou quase nada de recursos como bluetooth,

MSN, iPhone, iPod, mp3, mp4, blog, Orkut etc.
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Por outro lado, os Nativos Digitais caracterizam-se por receber e passar adiante informagdes
usando diversas midias; usar diversos programas a0 mesmo tempo — multitarefa; serem mais visuais,

preferindo imagens a textos, inclusive deixando de ler se ndo houver imagem.

Encontramos em Gabriel (2011), uma boa analise sobre os conceitos de Nativos Digitais e
sua relagdo ao aspectos geracionais, demonstrando que do ponto de vista estatistico, o conceito de
Nativos Digitais nao se aplica. Apresenta estudos que indicam que pouca diferenga foi encontrada
entre diversas geragoes no que diz respeito a apropriagao tecnoldgica, indicam que as oportunidades
de acesso, poder economico, espago social e cultural sao mais determinantes nesta diferenciacao. Mas
a questao de diferenca de comportamento e disponibilidade interna para novos valores é uma
caracteristica mapeavel entre geragdes. Veloso, Dutra e Nakata (2011) realizaram uma extensa analise
descritiva sobre a percepe¢ao das diferentes geragdes, Y, X e baby boomers, sobre as competéncias das
carreiras inteligentes — apontadas como: knowing-how, knowing-why e knowing-whom — e demonstram

haver diferenciag¢oes significativas entre elas.

Este trabalho tem por objetivo efetuar uma andlise descritiva sobre a percepgio
das geracoes Y, X e baby boomers sobre as competéncias das carreiras inteligentes — &nowing-
how, knowing-why e knowing-whom. Tal analise foi efetuada a partir de uma pesquisa de
clima organizacional realizada em 2007, com 150 empresas atuantes no Brasil, envolvendo
50.753 respondentes. Os resultados mostram as diferencas de percep¢io entre os grupos
estudados de forma coerente com as descriches encontradas na literatura sobre o
comportamento profissional das pessoas nascidas em diferentes épocas, que lidaram com
realidades distintas do mundo do trabalho. Observou-se que as pessoas mais maduras (baby
boomers, nascidos entre 1946 e 1964) percebem mais positivamente os trés grupos de
competéncias, principalmente o grupo knowing-why, relacionado ao significado do trabalho.
Apresentam-se também algumas especificidades entre as geracdes Y e X como, por
exemplo, os mais jovens (geragio Y, nascidos de 1978 em diante) acreditam mais
fortemente que na empresa onde trabalham terdo oportunidade de fazer carreira e crescer.
(VELOSO; DUTRA; NAKATA, 2011)

Voltando para nosso tema de estudo, apropriagao tecnologica e diferenciagao entre geragoes,
podemos aproveitar os estudos apresentados, pois demonstram que geragdes tém percepgoes
distintas. Ao nascerem em contextos historicos, culturais e sociais diferentes acabam por serem

submetidos a experiéncias diferentes.

Coortes sao formadas somente quando eventos politicos e histéricos que se
tornam evidentes provocam um impacto na sociedade (Mannheim, 1952; Marias, 1970;
Ryder, 1965; Schuman & Scott, 1989, apud Dulin, 2008).

Assim, de acordo com Dulin (2008), estes eventos definem a geragio e
determinam os maneirismos e as atitudes que distinguem uma geragdo da outra. Muitas
condigdes imbuem cada geragio com uma personalidade distinta. E fundamental, contudo,
para Dulin (2008), que nio se deve, simplesmente, estereotipar pessoas ou geragdes, pois,
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claramente, membros de uma geragdo nio pensam ou agem exatamente da mesma forma.
(NOGUEIRA, 2011, p. 41 e 42)

Exatamente por ndo serem passiveis de estere6tipos, o conceito de Nativos Digitais nao
pode ser usado para distinguir diferencgas entre geragoes, e sim diferencas entre aqueles que sao
Alfabetos Digitais ou Analfabetos Digitais. E, apesar de que nao ficaremos presos aos conceitos de
Nativos Digitais, as analises baseadas em diferenciacao geracional serdo levadas em conta em nossas

analises.

A defini¢ao de Analfabetos Digitais também é chamada de excluidos digitais, presente nos
programas governamentais uma vez que aqueles que nio tém acesso as tecnologias da internet e
banda-larga estio impossibilitados de participar deste novo mundo virtual, de informagio e
comunicagao. Nao temos a pretensio de aprofundar este tema neste trabalho, uma vez que as
discussdes sio muito extensas e nos levariam a outros caminhos. Para a finalidade deste estudo, o
que importa é que os Analfabetos Digitais normalmente apresentam caracteristicas bem marcadas e
dividem-se em dois grupos muito distintos: a) aqueles que possuem escolaridade avangada (nivel
superior ou mais), tém muito medo do computador, detestam muita tecnologia, sio grandes leitores
de livros, entre outras categorias e b)pessoas de baixa escolaridade, para as quais as caracteristicas
mudam, pois ndo se sentem capazes de usar o computador, nao entendem a légica do mundo virtual

e tém pouco dominio da leitura, por isso muita dificuldade para navegar na web.

Certamente que este dltimo grupo, o de baixa escolaridade, nao se enquadra no ambito dos
professores e aqui nos interessa pouco. No entanto aqueles professores com formacgio superior, mas

analfabetos digitalmente nos interessam muito.

Para definir melhor os chamados aqui de Analfabetos Digitais, descreveremos as
caracteristicas presentes nestes baseadas nas caracteristicas tiradas dos conceitos de Imigrantes
Digitais, da geracdo baby boomers e da geracio (@. Assim, estes normalmente apresentam

caracteristicas bem marcadas, quando possuem escolaridade avangada (nivel superior ou mais):

* Tém muito medo de mexer no computador;
* Detestam muita tecnologia;
* Sio grandes leitores de livros;

* Gostam de manusear livros, sentindo sua materialidade;
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* Sequer apreciam olhar fotos no computador;

* Acham que celular é somente para ser usado como telefone;

* Usam de forma restrita aparelhos com muitos botdes;

* Gostam de fazer uma tarefa por vez;

* Normalmente imprimem seus textos para fazer alteragdes registradas no papel,
posteriormente as digitam;

* Ainternet é a segunda fonte de informacao;

* Estudam os manuais para usar os programas;

* Imprimem emails, ou pedem para alguém fazé-lo, para depois tomar decisoes;

* Mostram para as pessoas na tela do seu computador algum site interessante, ao invés

de enviar o endereco.

Por sua vez, esta categoria possui caracteristicas bem marcadas, pois quando muda o nivel de

escolaridade e encontramos pessoas de baixa escolaridade, algumas caracteristicas mudam:

* Nao se sentem capazes de usar o computador;

* Nao entendem a légica do mundo virtual;

* Apresentam pouco dominio da leitura e, por isso, muita dificuldade para navegar na
web.

* Tém muita dificuldade para entender os comandos ou botdes virtuais.

Ja dito anteriormente, este ultimo grupo de baixa escolaridade nao se enquadra no perfil dos
alunos do curso GESTORES, ja aqueles com formagao superior, mas analfabetos digitalmente,

constituem um grupo importante para esta pesquisa.

Para finalizar o contexto deste referencial de analise, cabe destacar por fim dois pontos. Tal
qual o conceito de Imigrantes Digitais, que esses mantém o sotaque e sao mais ou menos adaptados,
entendemos que podemos fazer uma aproximagao desta mesma ideia para utiliza-la no conceito de
Analfabeto Digital e de Alfabeto Digital, e utilizar como conceito que nos permita fazer uma
gradacao da alfabetizagdo digital, oras mais, oras menos. Assim tenderemos a utilizar os conceitos de
pouco alfabetizado ou melhor alfabetizado para definir quem esta mais adaptado ou menos adaptado
digitalmente. O que nos leva ao outro ponto, de que nosso objetivo é o de propiciar a inclusao e nao

discriminagdo. Ao definir se um determinado publico faz parte de um grupo de analfabetos digital,
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ou se ele é pouco alfabetizado digitalmente, s6 temos a intengao de chamar a atengao para o fato de
existir um publico que necessita de atengao, ou necessidades especiais; se essas nao forem atendidas,

al sim passarao a ser discriminados e excluidos.

6.1.3 Aluno ideal

Qual seria o perfil de um aluno ideal para um curso em EaD, mediado por tecnologias

(computador e internet)? Os PMEBs estariam dentro deste perfil?

Definimos um perfil de qual seria um aluno ideal, ndo com a inten¢do de afirmar que
somente uma pessoa com essas caracteristicas poderia fazer um curso em EaD baseada na internet e
no uso do computador. A nossa intenc¢ao ao definir esse perfil foi delimitar metodologicamente
sobre quais parametros estaremos realizando nossas analises, assim entendemos que é provavel nao
existir esse aluno, mas todos, de uma forma ou de outra, encontram-se mais ou menos proéximos
destas caracteristicas. Por esse motivo, tendendo a ter melhor ou pior aproveitamento e, por

consequéncia, mais ou menos facilidades.

Entendemos que para um melhor aproveitamento do curso na sua dimensao a distancia, este
aluno deveria ter o dominio de navegagao na internet, sendo capaz de localizar enderegos virtuais,
realizar pesquisas na rede, saber digitar um texto e salvar o arquivo, ser capaz de abrir uma
apresentacao e saber por ela navegar, saber manipular minimamente imagens e videos, entender e
saber interagir por meio de chats, féruns e emails, saber fazer downloads e uploads de arquivos
(baixar e enviar), entender e saber organizar pastas e arquivos na internet e, ou, no seu proprio
computador, ler no ambiente virtual sem precisar imprimir e possuir email. Todas essas
caracteristicas referem-se a um Nativo digital ou a um Imigrante digital muito bem adaptado. Além
dessas competéncias técnicas, o aluno necessitaria ter no minimo cinco horas de estudos por semana,
ou seja, tempo suficiente para poder estudar e realizar as tarefas. Era fundamental também que
tivesse acesso banda larga a internet. Por fim, seria preciso que o aluno tivesse uma capacidade de
leitura e compreensdao de texto que comportasse o nivel de exigéncia de um curso de formagao, e
pelo fato de serem profissionais da educagao, entendemos que este é um pré-requisito da funcao.
Para responder se os PMEB estio dentro do perfil do aluno ideal, iremos analisar a seguir os alunos

do curso GESTORES.
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6.2 Blocos de anélises da pesquisa

Para verificar se os cursos de formagao continuada oferecidos por meio da EaD, baseados no
uso do computador via internet, estdo atendendo adequadamente aos PMEB e se estes estio
capacitados tecnologicamente e materialmente para realiza-los, consideramos que um diagnoéstico
baseado no curso GESTORES nos forneceriam muitas informagdes das quais resultariam
conclusdes relevantes. Houve uma tentativa de se conseguir a maior parte destas informagoes
diretamente na Diretoria Académica (DAC) da UNICAMP (Apéndice 3), pois os alunos, ao
realizarem a matricula, forneceram diversas informagdes importantes para o diagnéstico. No entanto,
a Coordenagao da DAC entendeu que a liberagao desses dados violariam os direitos constitucionais
dos alunos de té-los sob sigilo. A solugao entao foi recorrer a duas fontes de informagdo de que
dispunhamos: o censo dos PMEB do INEP e os dados na plataforma TelEduc utilizada durante o
curso. Ainda foi realizada uma enquete para cobrir informagdes que nao seriam obtidas por meio das

duas fontes anteriores. Dessa forma, para este diagnostico foram utilizados quatro blocos de analises:

O perfil dos diretores das escolas estaduais no estado de Sao Paulo e o dominio

tecnologico.

® Pesquisa de campo que foi realizada por meio de uma enquete com os seis mil
gestores que participaram do curso GESTORES.

* Analise do “Relatério final da avaliagao dos alunos” do curso GESTORES, realizado
ao final do curso.

* Analise dos dados presentes no TelEduc utilizado pelo curso GESTORES a partir

dos registros de controle da vida académica dos alunos na EaD.

6.2.1 Perfil dos Diretores das escolas publica estadual de SP.

Como ja explicitado, tracamos o perfil dos alunos do GESTORES, em sua maioria Diretores
das escolas estaduais de Sdo Paulo, para nos permitir conhecer suas caracteristicas de apropriacao

tecnologica e fazer nosso diagnéstico com mais precisao.

Usando a base de dados do INEP (2006) do censo aplicado em 2003, pudemos mapear o
perfil dos diretores das escolas estaduais do estado de Sio Paulo. Isso nos permitiu verificar, por

aproximagao, quem era o aluno do curso Gestores no seu inicio. O censo foi respondido por 4103
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mulheres, 81% do total, e 935 homens, todos optantes pela fun¢iao Diretor(a) na questio “Funcio
principal que exerce nesta escola”. No curso, além dos diretores, também participaram supervisores
de ensino, dirigentes e coordenadores, mas a grande maioria consistia em diretores de escola. Dessa
forma entendemos que as informagao colhidas pelo censo respondem parte de nossas perguntas,
principalmente aquelas que dizem respeito a formagao, ao dominio tecnolégico e ao tempo

disponivel para estudar.

Um dado importante, uma vez que quanto mais avangada a idade, maior ¢ a probabilidade de
ser pouco alfabetizado digitalmente. Podemos verificar no Grafico 9 - Faixa Etaria dos Diretores das
Escolas Estaduais no Estado de Sdo Paulo, que a maioria dos diretores encontram-se na faixa etaria
de 33 a 49 anos, havendo um equilibrio entre aqueles que se situam-se entre 21 e 32 com aqueles que

situam-se com mais de 50 anos.

Podemos entender pelos nossos referenciais que a faixa etaria dos alunos é um pouco mais
elevada que a média dos PMEB, o que nio seria um dado surpreendente, uma vez que ocupam cargo
de diretoria, funcdo que exige experiéncia e maturidade. E provavel que para os 16,7% dos alunos,
situados entre 21 e 32 anos, o uso do computador e da internet nio tenha sido um problema.

Também supomos que essa dificuldade tende a crescer com a idade.
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Grafico 9 - Faixa Etaria dos Diretores das Escolas Estaduais no Estado de Sao Paulo
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Fonte: INEP(2006¢)

Outro aspecto importante foi identificar se os alunos tiveram tempo para realizar as tarefas e
os trés indicadores a seguir nos permitem fazer um diagndstico desta dimensao. Alem disso
realizaremos essa analise separada por genero. Primeiro os diretores do sexo feminino trabalham em
média 30 horas por semana. Somente 18% do total trabalham 40 horas semanais ou acima disso.
Segundo, o turno de trabalho, esse distribui-se equilibradamente entre o periodo matutino (38,4% do
total) e o vespertino (37,3%), sendo que somente 21,5% trabalham durante o periodo noturno. Em
terceiro lugar, média de horas trabalhadas nao nos fornece a dimensao exata do tempo de trabalho
destes profissionais, ja que, ao verificarmos o nimero de turnos trabalhado por esses profissionais,

encontramos que 44,6% trabalham em dois turnos e 17,4% trabalham em trés turnos.

Os diretores do sexo masculino também trabalham em média 30 horas semanais, sendo que
somente 20% trabalham mais que 40 horas semanais. No que se refere as mulheres, esses numeros
sao um pouco menores. Os homens trabalham equitativamente distribuidos nos trés turnos, manha
(34%), tarde (33,8%) e noite (29,5%), chama a atencao o fato de termos mais homens trabalhando no
periodo noturno do que mulheres. Quanto ao nimero de turnos trabalhados, temos 75,3%

trabalham dois turnos e 22,5% trabalham trés turnos, nimeros bem superiores do que nas mulheres.
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Grifico 10 - Estado Civil
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Fonte: INEP(2006c¢)

No quesito Estado Civil, Grafico 10 - Estado Civil, temos a maioria na situa¢ao de casados.
Quando a analise se deu pela questao de género, constatou-se um maior nimero de mulheres casadas
do que de solteiras. Se esses nimeros forem comparados aos dados relativos aos homens, notamos
um maior nimero de solteiros e um menor numero de casados. Ha também mais mulheres separadas

do que homens separados.

As duas dimensoes anteriores — horas trabalhadas e estado civil — em conjunto com o
niamero médio de filhos, que é de 2 filhos por Diretor, nos dao a informagao que as mulheres
trabalham formalmente um pouco menos que os homens, pois sao esposas e tém filhos para cuidar.
Sabemos do o6nus que nossa cultura transfere as mulheres, assim nao podemos supor que elas
tenham mais tempo que os homens para estudar e fazer as atividades de EaD. Ja entre os homens, ¢é
significativo o nimero que faz jornada dupla, o que nos da o indicativo de um trabalhador com
pouco tempo disponivel. Ao se pensar no tempo para estudos, podemos entender que ambos

possuem pouco tempo.

Um outro fator que devemos levar em consideracdo é o salario médio destes profissionais.
Nota-se um perfil de salario baixos, um indicativo de fragilidade profissional e de pouca capacidade

econdmica para fazer atividades culturais, comprar livros, pagar cursos, fazer viagens para congressos
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e eventos significativos para suas profissoes. As mulheres ganham em média R$1115,00, sendo que
20% ganham até R$800,00 e somente 3% ganham acima de R$2000,00 com 1% acima de R$2300,00
(valores de setembro de 2003). Os homens ganham em média R$1189,00, sendo que 20% ganham
até R$800,00 e somente 5% ganham acima de R$2000,00 com 1,5% acima de R$2300,00 (valores de
setembro de 2003). Aqui podemos perceber uma leve tendéncia de salarios melhores para os

homens.

Grifico 11 - Em relagio a racga ou cor, como vocé se considera?
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Fonte: INEP(2006c¢)

Pelos mesmos motivos que incluimos no perfil geral dos PMEB a questao racial, verificamos
que no quesito raga/cot, Grafico 11 - Em rela¢io a raca ou cor, como vocé se considera?, temos
uma percepcao de pertencimento a uma determinada raca/cor que estd em desacordo com aquela
encontrada no censo demografico e, o que ¢ mais grave, com o perfil nacional dos PMEB apontado
no Grafico 5 - Distribui¢cdo do Numero de PMEB por Cor ou Raga. Cabe a observacio que entre os
homens, confirmando uma tendéncia também ja mapeada no censo do IBGE, houve um nimero

pouco menor de brancos do que entre as mulheres e um nimero maior na opgio de raca/cor parda.

Passaremos a tratar das questoes de formacao. Podemos perceber pelo Grafico 12 - Maior
Titulagao, que nesse quesito, encontramos um equilibrio entre ambos os sexos. Sendo que a maioria

dos diretores possui como maior titulagao a graduagao em nivel superior sem pos-graduagio.
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Grifico 12 - Maior Titulacido
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Fonte: INEP(2006c¢)

A forte presenca de especialistas indica que as politicas de formagdo continuada se
concentram mais nesta area. Isso significa melhoria de salario e de fun¢ao dentro da Rede. A escassez
de mestres e doutores indica uma pequena procura pela reflexdo e pela produgao intelectual, o que é
preocupante, mas também significa que o profissional desejado, presente nas politicas e formacao

continuada, apresenta conhecimento aplicado, mais técnico, menos reflexivo.

Quanto a formagdo continuada, selecionamos os itens do censo que nos interessavam,
lavando em conta os aspectos tecnolégicos. Ao separar as respostas por género, encontramos
algumas caracteristicas que acreditamos ser bastante importantes quando se trata de temas ligados a
tecnologia. Assim passaremos a apresentar além das respostas gerais sobre os quesitos a seguir, as

respostas separadas por género.

Na Tabela 17 - Formagao em TV e video vemos que 70% responderam nio ter participado
de formacao em TV e video, mas sabem usar esses recursos. Esse resultado é um indicador de que
esta tecnologia esta completamente dominada e absorvida, pois somente 14,2% declararam nao saber

usa-la.
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Tabela 17 - Formacao em TV e video

% Validos | % Cumulativo
1 - N&o participou, mas sabe usar 70,7 70,7
2 - Nao participou e ndo sabe usar 10,8 81,5
3 - Ja participou e sabe usar 15,1 96,6
4 - Ja participou, mas tem dificuldade p/ 3,4 100,0
usar
Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)

Ao verificar estas respostas separadas por género, Grafico 13 - Fez capacitacio de uso de
TV/Video?, nota-se um numero menor de homens em relagio a mulheres que marcaram que nao
participaram, mas sabem usar; em contrapartida, hi um nimero maior de homens que marcaram que
ja participaram e sabem usar. A maior quantidade de homens com estas capacitagdes confirma a

diferenca de género na relagao e no interesse pelos aspectos tecnolégicos.

Grifico 13 - Fez capacitacio de uso de TV/Video?

Mulheres
Homens

T T T T o
H

Legenda

1 - N&o participou, mas sabe usar

2 - N&o participou e nao sabe usar

3 - Ja participou e sabe usar

4 - Ja participou, mas tem dificuldade p/usar

Fonte: INEP(2006¢)

Para a forma¢io em Informatica, temos na Tabela 18 — Fez capacitagdo para uso de
computador?, ha um certo equilibrio entre os que marcaram que sabem usar e 0s que nao sabem,
independentemente de terem ou nio uma formacao nesta area. Mas a maioria, 52,8% declararam

saber usar.
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Tabela 18 — Fez capacita¢io para uso de computador?

% Validos |% Cumulativo
1 - N&o participou, mas sabe usar 28,1 28,1
2 - Nao participou e ndo sabe usar 28,7 56,8
3 - Ja participou e sabe usar 24,7 81,5
4 - Ja participou, mas tem dificuldade p/ usar 18,5 100,0
Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)

Ao fazer a analise por género, apresentada no Grafico 14 - Fez capacitagio para uso de
computador?, podemos perceber que um niumero menor de mulheres do que de homens marcou que
nao participou, mas sabe usar e um nimero maior de mulheres marcou que ja participou, mas tém

dificuldades para usar.

Grifico 14 - Fez capacitacio para uso de computador?

Mulheres
Homens

T T T T o T T T T

Legenda

1 - Nao participou, mas sabe usar

2 - N&o participou e nao sabe usar

3 - Ja participou e sabe usar

4 - Ja participou, mas tem dificuldade p/usar

Fonte: INEP(2006¢)

O dominio do computador tem se demonstrado importante para o campo da educagio, pois
apresenta uma baixa inser¢ao nessa area, embora ja se encontre bastante incorporado aos diversos
campos de atividade profissionais e sociais. Se as politicas de formagdo continuada pretendem
continuar utilizando a EaD baseada em computadores e via internet, investimentos concretos

deverao ser direcionados para estes dominios, pois quando passamos para a formagao em internet,
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ver Tabela 19 — Fez capacitagio para uso de internet?, podemos perceber que a maioria dos
questionados nao sabe usar ou tem dificuldades para usar esse recurso. Podemos verificar que as
formagbes nesta area ainda sdo poucas, somente 22,2% ja participaram de formagao neste tema.
Chama a aten¢do o fato de que cerca de 40% dos alunos destas capacitagdes afirmam ainda ter

dificuldades para usar, mesmo ap6s ter participado, nimero que nos perece bastante elevado.

Tabela 19 — Fez capacitagdo para uso de internet?

% Validos | % Cumulativo
1 - N&o participou, mas sabe usar 33,0 33,0
2 - Nao participou e nao sabe usar 44,8 77,8
3 - Ja participou e sabe usar 13,2 91,0
4 - Ja participou, mas tem dificuldade 9,0 100,0
p/usar
Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)

Ao analisar por género, Grafico 15 - Fez capacitagido para uso de internet?, temos que um
numero maior de homens em relacdo as mulheres declararam saber usar internet ¢ menos homens do

que mulheres declararam ja ter participado de algum tipo formagao e ter dificuldade para usar.

Grafico 15 - Fez capacitacio para uso de internet?
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Fonte: INEP(2006¢)
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Mais uma vez, as questdes de género no dominio tecnolégico apontam para uma necessaria
mudanga nas politicas de formagdo continuada de professores, um campo profissional
predominantemente feminino. Para entender melhor esta especificidades, incluiremos as questoes de
dominio tecnolégico. Chamamos a atengao para o fato de que nas questdes a seguir teremos uma
nog¢ao de como responderam os diretores frente as perguntas referentes a acdes de uso junto aos
alunos, ha que se levar em consideragao que os diretores nao trabalham diretamente com alunos, mas

suas respostas nos indicam suas percepgoes sobre os temas investigados.

Na Tabela 20 - Frequéncia de uso com alunos - TV / Video, podemos petceber que esse uso
ndo se apresenta como um problema para os diretores. B significativo que aproximadamente 15%
tenham respondido que a escola nio tem este recurso, pois durante os anos de 1990 houve uma

politica intensiva que previa a colocagao de televisdes nas escolas do estado de Sao Paulo.

Tabela 20 - Frequéncia de uso com alunos - TV / Video

% Validos | % Cumulativo

1 - Tem na escola, mas nao utilizo 7,4 7,4

2 - Nao utilizo porque a escola ndo tem 14,9 22,3
3 - Raramente uso 26,1 48,4

4 - Utilizo mensalmente 28,6 771

5 - Utilizo semanalmente 19,0 96,1
6 - Utilizo diariamente 3,9 100,0

Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)

No entanto, podemos considerar que esta tecnologia ja esta bem disseminada e de amplo
dominio por parte dos PMEB, um bom indicativo desta ainda ser uma boa tecnologia para uso na
EaD. No Grifico 16 - Frequéncia de uso com alunos de TV/Video. Encontramos uma confirma¢iao
desse aspecto. As respostas 3 e 4, as mais frequentes, indicam um uso desses recursos na escola, o
que implica dominio tecnolégico nessas areas. Quanto ao uso desses recursos, os investigados nao

foram separados por género, pois nao houve diferengas significativas.
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Grifico 16 - Frequéncia de uso com alunos de TV/Video.
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Fonte: INEP(2006¢)

Ao analisarmos as repostas sobre o uso do computador com os alunos, duas informagdes nos
chamam a aten¢ao. Uma ¢ a falta de computadores nas escolas. Sabendo que foi uma politica adotada
nos anos 1990, podemos relativizar e considerar que a instalagao de laboratérios de informatica nas
escolas s6 foi universalizada no anos finais da primeira década do século XXI. A outra ¢é relativa ao
dominio do computador, pois mesmo nas escolas com a presenca de computadores o numero de

respostas negativas foi alto, Tabela 21 - Frequéncia de uso com alunos - Computador.

Tabela 21 - Frequéncia de uso com alunos - Computador

% Validos | % Cumulativo

1 - Tem na escola, mas néo utilizo 26,5 26,5

2 - N&o utilizo porque a escola ndo tem 44,0 70,5
3 - Raramente uso 11,2 81,7

4 - Utilizo mensalmente 54 87,2

5 - Utilizo semanalmente 9,0 96,1
6 - Utilizo diariamente 3,9 100,0

Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)

Ao analisarmos os resultados por género, Grafico 17 — Frequéncia de uso com alunos com

computador, podemos perceber que os homens marcaram menos a resposta 1 e mais a resposta 3 do
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que as mulheres, reiterando que as opgOes relativas ao uso sao sempre maiores para os homens do

que para as mulheres, refor¢cando que o dominio tecnoldgico é uma questio de género.

Grifico 17 — Frequéncia de uso com alunos com computador
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Fonte: INEP(2006¢)

Quando a pergunta aborda o uso de internet, a grande maioria responde que nio tem
internet na escola, Tabela 22 - Frequéncia de uso com alunos - Internet. Isso é razoavel, levando-se
em conta que em 2003 as atividades na internet nas escolas ficavam quase que restritas ao setor

administrativo.

Tabela 22 - Frequéncia de uso com alunos - Internet

% Validos % Cumulativo
1 - Tem na escola, mas néo utilizo 19,0 19,0
2 - N&o utilizo porque a escola ndo tem 64,0 82,9
3 - Raramente uso 7,8 90,7
4 - Utilizo mensalmente 3,3 94,0
5 - Utilizo semanalmente 4,0 98,0
6 - Utilizo diariamente 2,0 100,0
Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)
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Do ponto de vista de género, temos no Grafico 18 - Frequéncia de uso de internet com
alunos, encontramos uma acentuada diferenca em relagio a0 modo como foi respondida esta
pergunta. Podemos observar que as mulheres, em maior quantidade que os homens, afirmaram ter
esse recurso na escola, mas nao utilizi-lo com os alunos. Um numero maior de homens marcou a

opgao 3, raramente uso, bem como a opgao 5, utilizo semanalmente.

Grafico 18 - Frequéncia de uso de internet com alunos
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Fonte: INEP(2006c¢)

Por fim, como ultima questdo sobre frequéncia de uso com alunos, temos o uso do
laboratério de informatica. Sobre essa ferramenta, a maioria respondeu nao utiliza-la por nio existir
na escola, Tabela 23 - Frequéncia de uso com alunos - Laboratério de Informatica. Isso pode ser
uma verdade, como ja explicitado anteriormente, pois somente mais tarde ¢é que foram

universalizados os laboratorios de informatica nas escolas estaduais em Sao Paulo.
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Tabela 23 - Frequéncia de uso com alunos - Laboratorio de Informatica

% Validos % Cumulativo
1 - Tem na escola, mas nao utilizo 12,4 12,4
2 - Nao utilizo porque a escola ndo tem 68,2 80,7
3 - Raramente uso 71 87,7
4 - Utilizo mensalmente 3,9 91,6
5 - Utilizo semanalmente 7.1 98,7
6 - Utilizo diariamente 1,3 100,0
Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)

No entanto, na analise por género, percebemos uma diferenca significativa, Grafico 19 -

Frequéncia de uso com alunos de laboratério de informatica. Na resposta 2, o numero de mulheres
5

que marcaram esta opgao ¢ expressivamente maior que o numero de homens. E o uso entre os

homens é mais frequente que o uso entre as mulheres.

Grafico 19 - Frequéncia de uso com alunos de laboratério de informatica
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Fonte: INEP(2006¢)

Essa diferenca nos leva a uma reflexdo: ou nas escolas com diretoras mulheres existem
menos laboratério de informatica, ou os diretores homens conseguiram articular melhor a obtencao
desse recurso para a escola. Independentemente do que realmente ocorra, os homens fazem mais uso
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com alunos do laboratério de informatica do que as mulheres. Estas trés ultimas questoes do censo
fecham o nosso bloco de anilise de frequéncia uso com alunos de recursos tecnologicos da escola.
Podemos confirmar a percepgao de que ha uma questido de género que nao pode ser ignorada, visto
que 81% do publico é formado por mulheres. Outra percepcao que estas questdes nos trazem ¢é que,
nas escolas, tanto o uso do computador, quanto da internet ndo estavam consolidados, nao sendo
assim recursos disponiveis para os Diretores realizarem suas atividades de aprendizagem no curso

GESTORES.

No aspecto pessoal, uma pergunta do censo nos interessa, ¢ aquela que se refere ao uso da
internet nas horas livres, fora do ambiente de trabalho. Na Tabela 24 - Atividade fora do trabalho -

Internet, podemos ver que a maioria respondeu que nao navega pela internet.

Tabela 24 - Atividade fora do trabalho - Internet

% Validos % Cumulativo

N&o 73,9 73,9
Sim 26,1 100,0
Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)

Mas quando analisada por género, Grafico 20 - Atividade fora do trabalho - navega na
internet, esta pergunta tem respostas diferentes. A maioria dos homens respondeu que navega.
Apesar da maioria das mulheres responder que nao navega, um nimero significativo respondeu que

navega.

Grifico 20 - Atividade fora do trabalho - navega na internet
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Fonte: INEP(2006c¢)
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Nos parece importante ser levado em consideragao para a oferta de um curso de EaD via
internet que a pratica cultural deste uso ja esteja assimilada. De outra forma, os alunos enfrentarao
uma dificil fase de adaptagio com a nova pratica, o que pode resultar em fracasso de muitos. Pelas

respostas encontradas nos parece que ser uma pratica cultural assimilada nao era o caso da internet.

Passaremos agora para as questoes do censo relativas a objetos que os PMEB possuem em
casa. As tabelas a seguir, Tabela 25, Tabela 26, Tabela 27 e Tabela 28 referem-se a ter ou nao
aparelhos em casa, TV, DVD, Videocassete, Computador. Pelo carater tecnolégico, achamos valido
verificar como foram respondidas estas questoes, que sao um indicativo do grau de apropriagao. Na
Tabela 25 - Tem TV em casa, podemos confirmar que a televisio encontra-se em praticamente

todos os domicilios e somente 2,7% nao possuem em casa nenhum aparelho.

Tabela 25 - Tem TV em casa

% Validos % Cumulativo
Uma 53,4 53,4
Duas 29,1 82,5
Trés 11,2 93,7
Quatro ou mais 3,6 97,3
Nao ha 2,7 100,0
Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)

Na Tabela 26 - Tem DVD em casa, podemos verificar que em 2003 essa tecnologia ainda
nio era difundida e se encontrava em menos de 17% dos domicilios. Sendo assim, estaria fora de

cogitacao a oferta de cursos em EaD usando esta estratégia tecnologica.

Tabela 26 - Tem DVD em casa

% Validos % Cumulativo
Uma 16,3 16,3
Duas 0,6 16,8
Trés 0,1 16,9
Quatro ou mais 0,0 16,9
Nao ha 83,1 100,0
Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)
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No entanto, pela Tabela 27 - Tem Videocassete em casa, percebemos que o videocassete
ainda era popular e em mais de 66% dos domicilios havia pelo menos um aparelho. Desta forma, a
escolha desta tecnologia seria na época a mais indicada para uso na EaD, o que ndo ocorreria nos
dias de hoje, quando a tecnologia do DVD, muito mais barata e superior em qualidade, substituiu

totalmente os videocassetes.

Tabela 27 - Tem Videocassete em casa

% Validos % Cumulativo
Uma 61,1 61,1
Duas 4,8 66,0
Trés 5 66,5
Quatro ou mais | 66,6
Nao ha 33,4 100,0
Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)

Na Tabela 28 - Tem Computador em casa, temos as resposta referentes a esta questao. Estas
respostas, para a presente pesquisa, sio muito importantes, pois revelam que a maioria nao dispunha
de computador. Comparado ao perfil nacional dos PMEB, os diretores possuem mais computadores,
lembrando que os Diretores da Rede estadual paulista sdo residentes no mais rico estado da Unido,
com uma renda per-capita alta e acesso tecnologico facilitado. Assim se para esses o computador nao

era comum, o que dizer dos PMEB.

Tabela 28 - Tem Computador em casa

% Validos % Cumulativo
1-Uma 42,6 42,6
2 - Duas 2,7 45,3
3-Trés 0,3 45,6
4 - Quatro ou mais 0,1 45,7
5-Néao ha 54,3 100,0
Total 100,0

Fonte: INEP(2006¢)

Finalizando as perguntas do censo dos PMEB de 2003, ainda selecionamos trés questdes
referentes a formagao e capacitagdo presencial, a distancia ou semi-presencial. No Grafico 21 - Fez

capacitagao presencial nos ultimos dois anos, podemos identificar que a grande maioria dos diretores
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das escolas estaduais de Sao Paulo nio participou de capacita¢cGes nos dois ultimos anos anteriores ao

censo. As respostas positivas indicam que foram disponibilizadas capacitagdes e que tanto mulheres

quanto homens participaram equiparadamente.

Grifico 21 - Fez capacitacio presencial nos ultimos dois anos
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Fonte: INEP(2006c¢)

No Grafico 22 - Fez capacita¢do a distancia nos ultimos dois anos, indica que houve a oferta

de capacitagao a distancia, apesar do grande numero de respostas de participagao negativa.

Grifico 22 - Fez capacitagio a distincia nos ultimos dois anos
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No Grafico 23 - fez capacitagao semipresencial nos ultimos 2 anos, podemos perceber que o
mesmo que aconteceu com a capacitagao a distancia se sucedeu com a semipresencial. Houve oferta,

mas poucos participaram ou a oferta foi apresentada para pequenos grupos.
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Grafico 23 - fez capacitaciao semipresencial nos ultimos 2 anos
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Fonte: INEP(2006c¢)

6.2.1.1 Algumas consideracoes parciais

As analises das questoes do censo nos trazem diversas informagoes, que frente as nossas
indagagdes nos trazem compreensoes e nos permitem apontar para possibilidades de novas leituras

da realidade dos cursos a distancia baseados nas novas tecnologias, principalmente a internet.

Como anilise geral, podemos afirmar que os diretores das escolas estaduais de Sao Paulo nao
estavam aptos, ou nao dispunham das condi¢cbes necessarias para participar de um curso
semipresencial como o oferecido pelos Gestores da Unicamp, cuja dimensdao de EaD necessitava do
uso do computador e da internet. Ao que tudo indica, esses diretores nao dispunham de tempo, pois
em sua maioria trabalham dois turnos e sio mulheres casadas com filhos, o que indica um terceiro
turno. Além de niao disporem de computador em casa, suas escolas nio tinham computadores ou
acesso a internet. Soma-se a isso o fato de que nao tinham o dominio tecnolégico necessario e sequer
a pratica de navegar na internet, fundamentais para o bom aproveitamento do curso. O resultado
final do curso indica que um aprendizado se deu concomitantemente, o que foi positivo, mas
indesejado se considerarmos o nimero de excluidos e reprovados. E provavel que o fato do curso
ter sido oferecido no sistema semipresencial tenha favorecido a superagio das limitagoes
tecnologicas, pois o resultado da avaliagdo do curso pelos alunos foi muito bom, como poderemos

verificar no proximo tépico.
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6.2.2 Pesquisa aplicada no curso Gestores

Ao final do curso Gestores foi aplicado um questionario, o qual foi respondido por todos os
alunos. Foram 4994 questionarios respondidos, na pendltima aula presencial. Nao foi feita uma
analise da razao pela qual menos de 5 mil questionarios foram respondidos, quando o numero de
alunos inicial era de 6 mil. Porém, como verificado no TelEduc, e isso sera apresentado mais adiante,
no final do terceiro médulo do curso, de um total de 12 médulos, 429 alunos ja nao participavam das
atividades na EaD. Ao que parece, esse numero cresceu até o final do curso. Outro aspecto que se
deve levar em conta na leitura das respostas, ¢ que estas foram respondidas por aqueles que, por bem
ou por mal, conseguiram cumprir, até aquele ponto, todas as etapas do curso, inclusive superando as
dificuldades como a falta de tempo e a EaD. Quanto ao aspecto metodolégico das respostas, cabe a
consideragdo de ter sido utilizada uma analise que considera o total de respostas para aquela questao,
e nio o total de formularios respondidos, assim encontramos valores totais em algumas respostas

menores que o total de respondentes a pesquisa.

Na questio “3 — Com relagdao ao sistema semipresencial adotado no curso (50% da carga
horaria de cada disciplina destinada a EaD e 50% presencial) descreva os:”, nas respostas “a)
aspectos positivos:”, a resposta mais frequente foi “A EaD facilitou a participagdo no curso,
permitindo realizar as atividades em casa e com flexibilidade de horario”. Foram 1586 citagdes,

representando 37,4% das respostas e mais que o dobro da segunda mais citada.

Essa resposta indica que as atividades de EaD foram feitas principalmente em tempo
doméstico. Por conseguinte, isso é um indicativo de que nao houve tempo durante as atividades de
trabalho profissional para estudarem, algo que deveria estar previsto em cursos de formacao

continuada e nas politicas que as implementam.

Em relagdo a pergunta “b) Aspectos negativos:”, o aspecto mais frequente foi: “Pouco tempo
para a realiza¢do das atividades propostas”, marcada por 34,26%, ou 982 alunos, bem mais que o
dobro da segunda mais citada. Essa resposta s6 confirma um de nossos pressupostos. Outra cita¢ao
nos chama a atengao: “Dificuldade em trabalhar no TelEduc”. Marcado por 9,89%, ou 283 alunos.
Estes alunos completaram o curso, mas ao que tudo indica, muitos dos que desistiram do curso o

fizeram por dificuldades de tempo e por barreira tecnolégica.
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Ainda em relagao a questiao 3, pergunta “c) Apresente sugestdes para aperfeicoamento:”, as
trés mais citadas foram, em ordem de importancia: “Rever a quantidade de atividades na EaD”, com
21,91%, ou 206 alunos. “Retornar o resultado das avaliacdes na EaD mais rapido”, com 21,8%, ou
200 alunos. “Melhorar a coordenagao da EaD”, com 20,32%, ou 191 alunos. Entre as sugestoes
citadas temos: “Sugerem fazer um modulo introdutério, em laboratério de computagio, sobre o
TelEduc”. Podemos perceber por meio dessa série de respostas dos alunos a relevancia do fator

tempo e da necessidade de se obter melhor dominio tecnolégico para realizar o curso.

A questao 7, apresentou a seguinte pergunta sobre o TelEduc: “Com relagao as atividades de
Ensino a Distancia — EaD — através do TelEduc voce”. As respostas foram apresentadas no Grafico
24 - Respostas de uso do TelEduc. Essas respostas dos alunos nos apresentam os problemas
enfrentados por eles. Indicam a falta que fez um moédulo introdutério de apropriagao tecnoldgica e a
falta de dominio no uso da plataforma TelEduc, que alids, ¢ bem simples. As dificuldades com o
TelEduc podem ser interpretadas como falta de dominio do computador e como pouca pratica na

navegacao pela internet.

Grafico 24 - Respostas de uso do TelEduc
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Fonte: LEITE (2007)

Apresentamos a seguir algumas falas dos alunos presentes no Relatorio e que nos dao uma

dimensao exata da apropriacao tecnoldgica e da questao tempo dos alunos com relagao ao curso.

Negativas:

* Prazos de entrega dos trabalhos foram curtos.
* Pouco tempo para a leitura e para elaboragdo das atividades.
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Positivas:

Faltou modulo introdutério presencial para orientar quanto as
ferramentas do sistema (EaD) e normas para fomentar os textos.

O moédulo TIC nio ter sido no inicio do curso.

A falta de computador em casa dificultou a realizacéo do curso.

Poderia haver um modulo introdutério, em laboratério de computagéo,
sobre o TelEduc.

O participante poderia ter sido avisado de que teria que lidar muito com
o computador antes da inscrigdo e advertido sobre que tipo de
computador (placa, acesso na internet, memoria) seria necessario.

Alguns cursistas tiveram dificuldade com o computador, pois o aparelho
que possuiam em casa ou na escola muitas vezes ndo supria a
exigéncia do curso.

Deveria ter sido realizada um aula presencial inicial sobre como utilizar
o EaD.

O volume de trabalhos foi execessivo. (LEITE, 2007)

EaD possibilitou novos conhecimentos.

O EaD facilitou a participagdo no curso, permitindo realizar as
atividades em casa e com flexibilidade de horario.

Ter sébados livres ajudou na realizagio das tarefas.

Possibilitou a familiarizagdo com o computador.

Aprender a formatar, conhecer normas técnicas e decodificar varios
codigos da informatica da internet. (LEITE, 2007)

Pelos aspectos negativos selecionados e apresentados acima, podemos identificar algumas

dificuldades enfrentadas pelos alunos, tais como a falta de tempo, o pouco dominio tecnolégico e a

falta de computadores para que os alunos pudessem realizar adequadamente os trabalhos. No

entanto, pelos aspectos positivos podemos também entender que a EaD foi uma experiéncia boa

para muitos alunos e os for¢ou-os a dominarem os aspectos tecnologicos. Isso significa que entre os

alunos tivemos alguns pouco alfabetizados e outros melhor alfabetizados digitalmente.

Como anilise dos resultados apresentado pelo Relatério, podemos sinalizar trés questoes que

chamaram atencio:

A alta taxa de leitura, Contextualizaremos cada uma destas trés questdes a seguir.

* Grafico 25 — Respostas de Leitura dos Livros, e a avaliagdo positiva dos livros

publicados para o curso e entregue aos alunos, 71% responderam que foram bem

escritos, organizados, objetivos e interessantes, enquanto 79% marcaram que nao

houve aspectos negativos em relagao aos livros.
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* A boa avaliacio das video-aulas, Grafico 26 — Avaliacio das Video Aulas, também
entregues aos alunos, avaliadas como excelentes e boas por 92,2% dos alunos.
* E as aulas presenciais, Grafico 27 — Avaliacao das Aulas Presenciais, avaliadas como

excelentes e boa por 85,1% dos alunos.

Contextualizaremos cada uma destas trés questdes a seguir.

Grafico 25 — Respostas de Leitura dos Livros
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FONTE: LEITE (2007)

Além da boa taxa de leitura, foram apontados alguns aspectos positivos: “Os livros foram

.. ) . o e ) .
acessiveis, pois ler no computador e muito cansativo”, ou “Foi muito bom ter recebido o material no
inicio do curso” (LEITE, 2007). Os altos indices de aprovagao indicam que esta pratica, a leitura, é
bem assimilada e os alunos a dominam plenamente, pois certamente possuem uma das caracteristicas

mais marcantes dos Alfabetos Digitais.
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Grifico 26 — Avaliaciao das Video Aulas

Ruim

Regular 0,7% Péssimo

7,0% \ /- 0,1%

Excelente
38,1%

54,1%

Fonte: LEITE (2007)

As referencias sobre as videoaulas também foram muito positivas, pois encontramos no
Relatério comentarios como: “Qualidade dos videos e do conteudo excelentes”, ou “Foram
importantes para o bom desenvolvimento do trabalho de alguns alunos” (LEITE, 2007). Esta
avaliacdo é também um indicativo de que os alunos estdo bem adaptados aos produtos televisivos,
sendo estas estratégias adequadas,ja que estdo bastante incorporadas ao cotidiano deles (97,3%

possuem televisor em suas casas).

Grafico 27 — Avaliagio das Aulas Presenciais
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Fonte: LEITE (2007)
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Outro bom indicativo de que as aulas presenciais fizeram a diferenga sao as avaliagOes destas.
Dois pontos positivos destacados pelos alunos nas aulas presenciais foram: “Bons professores;
professores comprometidos” e “Boa interacao; boa troca de experiéncia e conhecimento entre os
alunos” (LEITE, 2007). Certamente, na formagao continuada de professores, seja esta de carater
inicial ou de consolida¢ao de formacao inicial, a dimensao presencial é de extrema importancia. Os
PMEB sao profissionais que trabalham diretamente com pessoas. Assim, ndo podemos imaginar este
trabalho realizado totalmente distancia. Contudo, no ambito dos estudos desta tese, nio podemos
deixar de chamar a atengao para o fato de que os PMEB nio estavam a época, preparados para se
apropriar de conteudos e experiéncias em EaD por computador e via internet. Essas trés avaliacGes e
depoimentos comparados ao resultado da questio 7 e apresentado no Grafico 24, implicam, a
principio, que estes estavam mais adaptados a estas estratégias educacionais do que aquela que

utilizava internet e computadores, no caso o TelEduc e as atividades escritas em arquivo eletronico.

6.2.3 Pesquisa com os alunos

Restavam algumas informagoes para fechar as analises sobre os alunos do GESTORES,
como o acesso ao cadastro dos alunos foi negado pela DAC, aproveitamos que os dados cadastrais
que estavam no TelEduc e entramos em contato com todos por email, diretamente pelo TelEduc.
Foram consultados por meio de uma enquete eletronica os seis mil alunos do GESTORES. A
estratégia utilizada para coleta de dados foi criar uma home page com o questionario contendo as
perguntas, e enviar um convite para os ex-alunos do curso GESTORES via email do TelEduc. O
email continha uma carta convite e o link para a pagina do questionario, solicitando que acessassem e

respondessem on-line as questdes que la se encontravam.

Na aplicagio do questionario, tentamos reduzir ao maximo o nimero de questdes para
facilitar a adesdo e possibilitar que o preenchimento nao tomasse muito tempo do entrevistado. Isso
garante que as respostas foram todas preenchidas de forma pensada, sem automatismos comuns em

formularios muito grandes.

Dentro das analises possiveis, uma que se pretende com a enquete ¢ identificar o quanto os
alunos estao adaptados para o uso das tecnologias digitais usadas no curso. Este é um fator que
merece atengao, pois encontramos no documento Referenciais de Qualidade para Educagao Superior

a Distancia (MEC, 2007), a obrigatoriedade em se conhecer o aluno e desenvolver estratégias para
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garantir a qualidade da sua participacao nas atividades baseadas em tecnologias digitais. Neste curso o
publico alvo tinha acesso a internet banda larga garantido em todas as escolas ou diretorias de ensino
e este foi um fator considerado durante a montagem do curso. No entanto as condi¢des pessoais de

dominio dessas tecnologias pelo aluno nao eram presentes.

Um bom exemplo disso foi uma senhora, Diretora de escola, que procurou o professor da
disciplina no intervalo da aula presencial e falou que ainda nio tinha entrado no “computador”
porque tinha tido muito trabalho em sua escola nas atividades de fim de ano e nio teve tempo de
aprender o “programa” (TelEduc). Ela desejava saber quem poderia ensina-la, pois precisava das
instrugdes para poder colocar em dia as atividades. Isso se deu quando o curso ja estava no segundo

moédulo, com mais de um meés de aulas e uma disciplina ja finalizada.

Este exemplo é muito bom para entender o problema envolvido nesta questio. Ela, a
Diretora, certamente uma Alfabeta Digital bastante mal adaptada, ou mesmo uma Analfabeta Digital,
foi excluida do curso ja no seu inicio, por nao ter acessado as atividades on-line e foi reprovada na

primeira disciplina do curso de forma inocente.

Encontramos também no relato da coordenadora da CENP indicios de que este tema merece

uma atengao especial.

A coordenadora do Cenp reserva, porém, criticas pontuais ao curso. Estas, de
acordo com Maria Aparecida, devem-se muito provavelmente ao carater inovador e a
abrangéncia da iniciativa. No entender dela, a atuagdo dos monitores precisa ser revista.
O ambiente utilizado para as atividades de ensino a distancia, diz, foi positivo para os
que tinham maior dominio da tecnologia, mas constituiu-se em uma dificuldade para os
iniciantes. “Levando-se em conta que tinhamos cerca de 6 mil alunos freqiientando o
curso, as falhas sdo compreensiveis. Esses problemas servirdo de alerta para nortear a
elaboragdo do curso em outras oportunidades”. (ALVES FILHO, 2007)

Iniciamos as perguntas pelo nome e turma, esta identificagio na época da elaborag¢io do
questionario nos parecia importante para poder cruzar os dados das respostas com o desempenho do
aluno no curso. Para efeito de resultados, os nomes seriam preservados, mas a compara¢ao poderia
revelar dados interessantes como: se o aluno teve tempo ou dificuldades no curso, qual foi o
desempenho geral dele nas diversas disciplinas, verificagio do desempenho nas disciplinas que
exigiram mais dos aspectos tecnologicos. Como este cruzamento nao foi possivel, entendemos que

estas duas informagSes nao nos forneceriam nenhuma analise qualitativa.
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A terceira pergunta foi: “Ha quanto tempo ele ja fazia uso do computador em anos?” Com a
resposta em aberto em anos numéricos. Essa pergunta, bem como a seguinte: “Ha quanto tempo
comprou seu computador pessoal?”, com a resposta em frequéncias: nao tenho, de um a trés e mais
que trés, nos dao uma dimensao da familiaridade deste aluno com o computador e a internet, ja que
indicam se o aluno tinha computador antes do curso GESTORES ou nao, além de permitir cruzar
este dado como o censo do INEP. A quinta pergunta foi “Se antes do curso GESTORES ja fazia
uso do computador?” Com respostas fechadas em: nunca, regularmente ou esporadicamente. Essa
pergunta também teve a inten¢ao de mapear o tempo de uso e o nivel de usudrio, indicando se ele

era muito ou pouco experiente como usuario de computador.

A sexta pergunta foi: “Em sua escola, além do trabalho institucional (secretaria), quais usos
vocé fazia do computador antes do curso GESTORES?” Neste caso havia a possibilidade de se
marcar mais de uma resposta entre: pesquisa, ensino e lazer. Com estas respostas, além de verificar o
nfvel de usuario, podemos inferir quao adaptado ele é ao uso destas tecnologias, principalmente
quanto a jogos, pois quando um gestor permite jogos no computador isso significa que ele é um
imigrante mais adaptado; ao contrario, quando nio permite, é pouco adaptado. . comum os jogos
serem proibidos, dentro da logica pragmatica que separa o trabalho da brincadeira, mas para os
Alfabetos Digitais, o jogo, o brincar e o estudo nao estao separados. Ao contrario, proporcionam um
maior comprometimento com o objeto estudado. Por isso, nosso entendimento é de que um

Alfabeto Digital avangado compreendera a importancia do jogo, ou lazer.

A sétima pergunta foi: “Na sua experiéncia de vida, e como gestor, considera que o uso do
computador facilita ou dificulta seu trabalho?” Por essa questao temos a clara intenc¢ao de saber se o
gestor/aluno compreende o uso do computador ou se ainda nao estd adaptado, vendo as tarefas a

serem realizadas neles como dificeis. As respostas propostas eram: indiferente, facilita, dificulta.

A oitava pergunta: “Vocé sentiu dificuldades no manejo da plataforma TelEduc para
entender as atividades propostas no curso GESTORES?” teve a inten¢ao de mapear as dificuldades
com o uso da plataforma, um usuario imigrante bem adaptado nio tem dificuldades, mas o pouco

adaptado, sofre bastante no uso da plataforma TelEduc. As respostas eram: sim ou nio.

A nona pergunta: “Ja compartilhou via internet suas pesquisas com outros educadores na

formagao de um projeto on-liner” estd diretamente relacionada a questao do imigrante bem
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adaptado, pois a utilizagao de redes sociais implica a experiéncia mais profunda de trocas hoje
vivenciada. De tal modo, se a resposta foi um sim, indica um usuario totalmente adaptado, ja um nao
serve para calibrar a nossa analise do nivel de adaptabilidade, uma vez que as perguntas anteriores

nao nos dao essa certeza. As respostas eram: sim ou nao.

A décima pergunta: Para usar a plataforma TelEduc e entregar seus trabalhos usou da ajuda
de alguma pessoa?” teve como respostas: nada, pouco e muito. Além de medir as dificuldades do
usuario/aluno, possibilita infetir se o tempo para a realizacao das atividades estava adequado, pois
nem sempre a necessidade de ajuda vem pela existéncia de dificuldade de uso, aspecto ja mapeado
nas respostas anteriores, mas essa necessidade de ajuda pode estar na falta de tempo para ficar na
internet. Aspecto que pode ser somado ao fato que para muitos alunos do curso a internet da escola

foi a tnica disponivel.

Para fechar essa questdo sobre o tempo para realizar as atividades a distancia, a décima
primeira questao foi: “Considera que o tempo dado pelo curso para as atividades foi suficiente?” As

respostas eram: sim ou nao.

A décima segunda pergunta: “Precisou ou utilizou de orientagdo dos professores monitores
via computador?” teve como respostas: nada, pouco e muito. Também nos permitiu verificar em
qual nivel de usuario encontravam-se os alunos, tanto no sentido da familiaridade em navegar e

entender instrugdes na internet, quanto da sua capacidade de leitura na tela do computador.

A décima terceira pergunta: “Marque os recursos de que ja se utilizava antes do curso
GESTORES” Nos permitiram verificar se além de um Alfabeto Digital, era um usuario frequente e
avangado. As respostas eram: Email, Orkut, Blog, Pagina Pessoal, Pagina da Escola. Email ¢ uma
opg¢ao comum, e era esperado que todos ja tivessem um antes do curso, apesar de sabermos que no
inicio do curso muitos alunos nao tinham email. O Orkut era uma ferramenta popular na época do
curso, mas indica um usuario melhor alfabetizado. O Blog indica um usuario avangado, pois ainda
nao era popular na época do curso. A Pagina Pessoal, indica um melhor alfabetizado, mas avangado.

A Pagina da Escola indica um usuario melhor alfabetizado.

A décima quarta pergunta: “Precisou ou utilizou da ajuda de alguém para responder on-line

este questionario?” Com as respostas: nada, pouco e muito. Tivemos como inten¢ao cruzar possiveis
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distor¢oes em relacdo a respostas anteriores. A sua inclusio permite afinar a avaliagdo de quanto o
usuario/aluno realmente estd adaptado ou nio. Se sua resposta foi “muito”, nos indica um usudrio

pouco alfabetizado digitalmente e assim gradativamente até o melhor alfabetizado.

Por fim, a décima quinta pergunta: “Passados estes anos ap6s a conclusio do GESTORES,
como vocé avalia o curso na sua vida profissional?” teve como respostas: 6timo, bom, razoavel,
ruim, péssimo. Seu objetivo foi somente para captar a percepgao geral de como foi o curso para estes
alunos. Essa percepgao, passados trés anos do término do curso, permite dar uma idéia melhor dos
seus resultados na vida profissional daqueles que o freqiientaram e comparar com a avaliagdo feita ao
final do curso, por isso foi incluida. Também nos permite saber se quem respondeu o questionario
era simpatico ou nao ao curso, o que pode ter influenciado nas suas respostas ou, a0 menos, na sua

disponibilidade em responder.

6.2.3.1 Andlise das respostas

Como explicitado anteriormente, a enquete foi aplicada no primeiro semestre de 2010, via
email para os 6 mil alunos. A intencido era verificar o quanto a parcela em EaD ajudou ou nio aos
alunos, o quanto o computador atrapalhou ou nio, se as estratégias educacionais para EaD foram
eficientes, se foram bem aceitas, se criaram o resultado efetivo ou se foi a partir das aulas presenciais
que o curso fez sentido. Os dados foram colhidos por meio de um formulario eletronico respondido
via internet (Apéndice 1). O acesso ao formulario se deu por meio de uma carta convite enviada
utilizando-se do cadastro interno do curso GESTORES via plataforma de ensino a distancia,

TelEduc (Apéndice 2).

Ap6s a aplicagio inicial do formulario eletronico algumas outras experiéncias negativas foram
espontaneamente relatadas por ex-alunos, em sua maioria reprovados, de problemas de cunho mais
organizacional e administrativo do que, exatamente, por dificuldades com as midias digitais.
Apresentamos a seguir nossas analises um més apés o convite ter sido emitido e termos recebidos

383 respostas a enquete, ou 6,4% do total:

Na questao 3, dos 383 alunos do curso que responderam o questionario, a grande maioria ja
fazia uso de computador ha pelo menos 5 anos ou mais. 249 (65%) declararam ser usuario de

computador por um periodo de 5 a 10 anos no inicio do curso (65%). Isso indica que aqueles que
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prontamente responderam a enquete eram antigos usuarios, Alfabetos Digitais que se encontram

adaptados aos recursos tecnologicos.

Na questiao 4, um total de 334 alunos ja tinha ou adquiriu o seu primeiro computador antes
do curso ou no inicio deste (87%). Isso nos traz uma confirmacio de que a enquete sé conseguiu
obter participa¢dao de usudrios experientes. Mesmo considerando isso, a baixa adesido a enquete pode
refletir que este nimero signifique a quantidade de alunos melhor alfabetizados que cursaram o

GESTORES. E provavel que a proporcio no curso nio tenha sido muito maior que os 6,4%.

Comparado com o censo do INEP, para os Diretores da Rede estadual de Sio Paulo,
encontramos uma situa¢ao inversa. Aqui a maioria dos que participaram da enquete ja dispunham de
computador em casa, no censo a maioria nao dispunha. Mais um indicio de que aqueles que

responderam a enquete sao Alfabetos Digitais.

Na questao 5, tivemos ao todo, 307 alunos que ja usavam regularmente o computador para
realizar tarefas no seu trabalho (80%). Nenhum respondeu que nunca tinha usado o computador

antes do curso GESTORES. Mais um indicativo que quem respondeu é um Alfabeto Digital.

Nas respostas multiplas da questio 0, tivemos duas abordagem de analise. Na primeira
contamos a frequéncia de respostas para cada opgao, Grafico 28 — Freqiiéncia de respostas para
questdo 6, temos que a maior frequéncia foi a opgao Pesquisa, em segundo Ensino, ficando a opg¢ao
lazer em terceiro com 35% a menos que a primeira opgao. Este indicativo é importante, pois apesar
de um bom dominio do computador aparecer nas respostas anteriores, mostra que 0Os usuarios nao
sao tdo bem alfabetizados assim. Um Alfabeto Digital responderia com relativa equidade as trés

opgoes, pois ndo veria muita separagao ou fronteiras entre elas.
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Grafico 28 — Freqiiéncia de respostas para questiio 6
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Fonte: Dados obtidos pelo autor

Na segunda abordagem de analise, criamos categorias de respostas. Estas nos ilustram os
dados de maneira que podemos perceber melhor como se distribuem os pouco alfabetizados
daqueles melhor alfabetizados. No Grafico 29 — Analise das respostas a questao 6 por categorias,
temos na primeira coluna o nimero dos Alfabetos Digitais mais adaptados, representando 44% do
total dos participantes da enquete. Na terceira coluna aqueles que sao relativamente adaptados, com

33% do total.

Grafico 29 — Analise das respostas a questio 6 por categorias
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Na questao 7, quase a totalidade, 379, responderam que o computador facilita o seu trabalho,
99% do total. Como ja é identificado que participaram da enquete os mais adaptados, a frequéncia da

resposta é esperada.

Na questao 8, 54 responderam que tiveram dificuldades, 14% do total, com o uso da
plataforma TelEduc, utilizada para o curso. Esta também acabou por ser uma pergunta que sé

confirma as respostas anteriores.

Na questao 9, um numero razoavel de alunos respondeu que ja compartilhou projetos on-
line, 142, mas a grande maioria, 241, nao tem experiéncia nesta area, 63% do total. Isso demonstra
que os indicadores da questio 6 estdo nos fornecendo uma boa analise do perfil dos participantes da

enquete, ou seja, temos um perfil de usuarios relativamente adaptados.

Um indicador importante apresentado na questao 10, foi o numero de alunos, 296, que
utilizou algum tipo de ajuda para entregar os trabalhos na plataforma TelEduc, 77% do total. Esse
nimero contrasta com as respostas da questao 11, quando a maioria, 298, achou que o tempo
disponivel para entrega das atividades foi adequado, 78% do total. Considerando que participaram
da enquete usuarios razoavelmente adaptados e que, levando em conta que a maioria achou que o
tempo para entrega das atividades foi adequado, nao faz sentido o numero de respostas para a
questao 10. Ou faltou tempo para a realizagao das tarefas e por isso necessitaram de ajuda, uma vez

que dificuldades com a plataforma nao existiram, ou as respostas a questao 11 nao estdo corretas.

Na questao 12, quanto a solicitagdo ou nio de otientacio do Professor/Tutor houve um
equilibrio entre quem utilizou pouco, 199 respostas, e quem nao utilizou, 184 respostas, 52% a 48%
respectivamente. Nenhum respondeu que precisou de muita orientagdo, o que demonstra serem

alunos com boa autonomia.

Para as respostas a questdao 13, elaboramos o Grafico 30 — Respostas da questao 13, em que
podemos perceber que, como esperado, o email era um recurso ja em uso antes do curso, no entanto
pelo numero de usuarios de Orkut podemos perceber que os dados da questao 6 se confirmam, la
tivemos 33% de usuarios bem adaptados, aqui este valor chega a 37%. Como os valores nao sao
acumulativos, os 13% de blogueiros nao sio somados e nos indicam que dentre os usuarios bem

adaptados temos aqueles que sao mais avangados. Um dado interessante é a home page da escola,
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om 56% de frequéncia, se esta for um espaco permitido aos alunos postar, pode indicar uma boa
apropriacao tecnologica.

Grifico 30 — Respostas da questio 13
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Fonte: dados obtido pelo autor

A questao 14 revela que praticamente nenhum dos que responderam o formulario da
enquete, 371, precisou de ajuda para preencher os dados no site, 97% do total. No entanto 11

marcaram que precisaram de ajuda e 1 marcou que precisou de muita ajuda. B provavel que este

unico seja um representante dos Alfabetos Digitais mal adaptados

Por fim, as respostas para a questao 15 sao apresentadas no Grafico 31 — Como avalia o
curso na sua vida profissional. Apesar de confirmar a avaliagao realizada no final do curso, com 85%

de aprovacao, nao deixa de ser surpreendente que um namero significativo tenha uma ma avaliacao

do curso, 15 avaliaram como razoavel, 4 como ruim e 2 como péssimo
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Grifico 31 — Como avalia o curso na sua vida profissional
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Fonte: Dados obtidos pelo autor

E provavel que esta ma qualificacio se deva a um nimero grande de alunos que ficaram
insatisfeitos ao final do curso, pois foram reprovados. Os motivos da reprovacao foram diversos,
mas houve alunos que ficaram retidos no trabalho final de conclusio de curso (I'CC). Também
houve alunos que foram reprovados por terem faltado somente a uma aula presencial, como
explicado anteriormente. Muitos destes alunos entraram em contato via email, apos receberem o
convite para responderem a enquete, alguns desses responderam o formulario e, por isso,
apresentaram esta avaliagao negativa. Certamente a reprovacao no curso GESTORES impacta
negativamente a vida de um profissional da Rede. Apresento a seguir alguns trechos dos emails

recebidos que se mostraram importantes ou relevantes para nosso entendimento e analise.

[...] participei do curso de Gestdo em 2006. Como vocé esta escrevendo sobre o
assunto, acredito que posso falar um pouquinho sobre o curso, pois me senti injustigado
pela forma como fui avaliado. Nunca faltei ao curso ¢ na ultima disciplina minha
situagdo estava como reprovado por falta. Ja tive problemas no comego quanto a falta ¢
cheguei ir até Campinas para reclamar ou falar com o professor. Ndo tive respostas,
enfim, nfo entreguei meu TCC em fungfo da reprovacdo. Acredito que o sistema de
atendimento aos alunos deva ser reavaliado, mas ndo estou me lamentando, s6 achei um
caminho para registrar minha indignacdo, pois gastamos sabados, domingos ¢ feriados,
mas isso ja foi. Para mim foi 6timo, s6 me incentivou a procurar novas formas de
formacdo, hoje sou Mestrando na Universidade Metodista de Sdo Paulo e escrevo sobre
os cursos de Formagdo a Distancia. [...] (P.J.S.S., via email, 2010)
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Este aluno apresenta um problema que foi corriqueiro, mas infelizmente, por nao termos
tido acesso aos dados da DAC, ndo pudemos quantificar o nimero de alunos prejudicados por terem

faltado uma aula somente em todo o curso.

[...] eu sou professor e na ocasido do curso fui beneficiado para participar por
ser assistente pedagogico da escola. Nao tenho Pedagogia, por isso o Estado [a SEESP]
ndo aceita validar este curso, apesar de ter tirado nota maxima no TCC, este curso nio
estd sendo muito valido para mim. (C.A.C., via email, 2010)

Este é outro exemplo de problemas, neste caso resultante da forma como foi ofertado o
curso e que gerou insatisfacdo ao final, é provavel que essa pessoa seja um daqueles que respondeu

negativamente a questao 15.

[...] o curso foi muito bom, mas infelizmente o meu trabalho de conclusdo foi
considerado plagio. Ndo havia como néo citar algo sobre a mesma escola na qual outro
aluno do curso também estava trabalhando. Na época do curso eu era Vice-diretora da
E.E.P.A.F. da cidade de L. e fiz o trabalho sobre ela. Coincidiu que a Dirigente Regional
de Ensino de B. falou da mesma escola. Por isso, foi impossivel ndo haver dados
parecidos nos TCCs. No entanto, isso foi considerado plagio. Recorremos, mas nio
obtivemos resposta. As minhas notas foram otimas, entre A e¢ B, a final D. [...]
(M.A.S.S.T., via email, 2010)

Problemas com os TCCs foram diversos, ao que parece houve um preciosismo por parte dos
orientadores, o que resultou em muitas reprovagdes. Novamente, por nao termos acesso aos dados

da DAC, nao nos foi possivel conhecer o nimero total destes casos.

Acabei de responder uma pesquisa no site www.fae.unicamp...e fiquei surpresa
de terem se comunicado comigo. Acontece o seguinte: O CURSO DE GESTORES para
a rede publica estadual em 2006 deixou-me traumatizada... foi lamentavel... dediquei-me
0 maximo com leituras, tarefas, ndo faltei em nenhuma aula, aluna participativa na
medida do possivel, um ano de curso para eu ndo conseguir obter meu certificado. Creio
que escolheram alguns gestores para reprovar. Até hoje ndo entendi o porqué. Fiquei
muito frustrada... Colegas que levaram até na brincadeira, que faltaram a aula
presencial, obtiveram o certificado... Foi lamentavel, recorri... tiraram o site do ar, ndo
havia como me comunicar mais com vocés. Disseram que fiquei com os créditos ai na
Faculdade. Néo achei correto. Separaram os gestores em bons e ruins. A meu ver todos
deveriam ter o direito a certificagdo (os 6 mil gestores). N@o era esta a proposta do
Estado [SEESP]? A FAE [Faculdade de Educag@o] separou-nos, ¢ muitos até pagaram
para entregar o TCC. Preferi fazer, sentia-me capaz. Sou uma educadora convicta e as
minhas idéias hoje, sdo tudo que apreendi no dia a dia escolar, mais o que consegui
entender neste curso... Lamentavel... Fazer um curso e ndo ter a certificagdo. Revejam
isto, todos sdo capazes. Cobraram regras para escrever (TCC), o que importa para mim &
viver a educagdo em plenitude e resolver os problemas com a experiéncia adquirida...
Obrigada pela oportunidade e o desabafo. (E.M.B., via email, 2010)

Este relato nos traz temas ja apresentados e mais um novo dado que chama a atengao: o fato

de existitem TCCs comprados. Outro relato nos fala disso novamente, certamente um problema
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muito sério e de dificil comprovagiao ou identificagao. Independente desse problema, o fato de

alunos ficarem retidos por motivos de producio de TCC no final do curso nos parece um problema

que teria facil resolugao se devidamente cuidado a época.

Caro professor, respondi a pesquisa. No entanto fiquei muito desapontada com
a finalizagdo do curso na época. Durante todo o curso me dediquei com entusiasmo,
realizei todas as atividades e obtive notas A e B; o que para mim demonstrava um bom
resultado dos meus estudos. Entretanto, no ultimo trabalho (TCC) minha nota foi D, e
ndo obtive chance de refazé-lo, ou continuar o curso para outra chance. Isso me
desapontou muito. Apesar da nota ruim, fui eu mesma quem fez. Utilizei mais de teoria
que de pratica na minha dissertagdo. Discordo do resultado positivo de alguns colegas
que pagaram para uma terceira pessoa fazer o TCC e conseguiram o Certificado. E eu,
que me esforcei para fazé-lo, ndo obtive a certificagdo. Gostaria de saber se ainda existe
qualquer possibilidade para que eu consiga concluir o curso, ressaltando que mesmo sem
a certificagdo, gostei muito, o conteudo estudado foi de fundamental importancia para a
melhora de minha pratica como gestora de escola publica. (A.A.A.F., via email, 2010)

Outros problemas relatados, de ordem administrativa, deixaram alunos sem certificacao,

apesar de aprovados.

Outro exemplo:

[...] estou entrando em contato para informar que até a presente data ndo recebi
meu certificado do curso de Gestores realizado no ano de 2006, turma 69, realizado na
Avenida Marajoara - Santo Amaro/SP. Gostaria de saber com quem terei que entrar em
contato para resolver esse problema. (E.P.B., via email, 2010)

Recebi a solicitacdo para responder a uma pesquisa do curso oferecido.
Aproveito para perguntar por que veio certificado para alguns alunos e ndo para outros,
como ¢ o meu caso, eu ndo recebi o certificado. (L.H., via email, 2010)

Todos os problemas relatados nesses exemplos sio indicios de insatisfacio presentes nas

respostas a questao 15. Certamente servirao para analises da equipe responsavel pelo curso.

6.2.4 Dados do TelEduc

O dltimo bloco de analise de dados diz respeito aqueles contidos no TelEduc, resultado dos

registros deixados pelos 6 mil alunos durante o curso. O TelEduc é uma plataforma de educagido a

distancia, possui diversas ferramentas que armazenam informagoes e permitem analises qualitativas

da participagao dos alunos no ambiente virtual. No entanto, pelo tamanho do publico atendido, 6

mil, e pela divisio em 120 turmas, se as analises fossem realizadas por cada turma e verificadas via

ferramentas disponiveis tornaria o trabalho extremamente arduo. Um exemplo disso foi a tentativa
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de identificar os alunos que nao participaram das atividades propostas nos primeiros dois
modulos/disciplinas do cutso que se utilizaram do forum, Tabela 29 — Participa¢ao no Férum da
Primeira Semana do Curso. Um dado importante identificado foi que a média de acesso foi baixa
para uma atividade de férum. Idealmente cada aluno deveria postar pelo menos 3 vezes, o que
implica uma primeira postagem, um comentario na postagem de um colega e uma réplica. Isso ¢ o

minimo para a atividade acontecer de fato.

Tabela 29 — Participacido no Férum da Primeira Semana do Curso

| 12 Sem. Férum |
Dados 10 Turmas
Media Acessos 1,4
Menos de 2 ac. 253
Ac. igual a O 141
% <2 50,6
% de Zero 28,2
Tot. Alunos 500

Fonte: TelEduc do Curso Gestores

Pelos resultados da Tabela 29 — Participagao no Férum da Primeira Semana do Curso,
observamos que 253 alunos tiveram 1 acesso, 50,6% dos alunos, e 141 nao acessaram o férum,
28,2% dos alunos. A distribuicao destes acessos na Turma 1 se deu conforme o Grafico 32 —

Distribuicao dos Acessos ao Primeiro Férum na Turma 1.

Grafico 32 — Distribuicio dos Acessos ao Primeiro Forum na Turma 1
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Fonte: TelEduc do Curso Gestores
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O férum foi aberto no dia 21/11/2005 e encerrado no dia 24/11/2005 e podemos verificar

que ao longo das semanas, os alunos continuaram a postar neste féorum.

Outra verificagdo realizada foi a média de acessos ao TelEduc pelos alunos nos dois
primeiros médulo/disciplinas. Na Tabela 30 — Acessos ao TelEduc no Primeiro e Segundo Médulo.
| Podemos verificar que nas primeiras 10 turmas houve uma média de 14,55 acessos no periodo. Isso
representa um intervalo de seis semanas, resultando em 2,4 acessos por aluno por semana. Um
pouco baixo, se considerarmos que a cada semana o aluno tinha novas atividades na EaD, por isso
tinha que entrar no TelEduc para verificar quais atividades havia ld. Depois de realiza-las em modo
off-line tinha que entrar novamente para participar e ou entregar as tarefas propostas. Considerando
que uma atividade era realizada no férum e outra deveria ser entregue no portfélio, no minimo, o
aluno deveria ter entrado 3 vezes por semana, uma para cada a¢ao, e idealmente 5 vezes por semana,
pois a atividade prevista no férum implicava réplica, ou seja, previa duas entradas na atividade em

dias diferentes.

Tabela 30 — Acessos ao TelEduc no Primeiro e Segundo Mdédulo

[ Prim. E Seg. Médulo |

Dados 10 Turmas
Media Acessos 14,55
Menos de 2 ac. 86
Ac. igual a O 8
% <8 17,2
% de Zero 1,6
Tot. Alunos 500

Fonte: TelEduc do Curso Gestores

Foi possivel conhecer o nimero de alunos, 86, que acessaram o férum somente uma vez
neste periodo de seis semanas, 8 alunos nao acessaram nunca, o que representa 1,6% do total de 500
alunos. Um total de 17,2% acessaram menos que 8 vezes, podemos considerar esse nimero uma
média entre 6 vezes, o minimo de acessos a ser considerado como valida a participagao, e 10 vezes, o

numero ideal de acessos para o periodo.

O que estes dados nos mostram? Primeiro que no TelEduc do curso existem informagdes
que nos permitem conhecer a trajetéria dos alunos em termos de participagao, de como se deu sua

apropriagao tecnolégica, alem de outras dimensdes que certamente outros pesquisadores
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encontrariam dados preciosos para suas analises. Para nossa pesquisa e analise focaremos nos dados
que nos informam se o aluno pode participar do curso realizando as atividades na EaD. Pode
também nos dar informacSes de quantos alunos foram excluidos no percurso por nio ter tido
tempo, conhecimento de informatica ou acesso a0 computador e a internet. Mas obter estas analises
pelo TelEduc de 120 turmas, em cada uma das atividades e obter respostas qualitativas implicaria,
como ja informado, uma tarefa insana e de dificil execugio, sé para as analises apresentadas acima
foram gastos mais de um més acessando 10 turmas, formato que se mostrou inadequado. Assim,
uma estratégia utilizada foi acessar diretamente o banco de dados do TelEduc, acessando-o por fora
da plataforma e agrupando os dados em uma base unica que contivesse somente as informagoes que
nos permitissem fazer as nossas analises levando em consideragao os 6 mil alunos. Foi selecionado o
periodo que compreende o inicio do curso em novembro de 2005 até o fim de abril de 2006 quando

terminou o quarto médulo/disciplina.

Esta decisio veio como fruto do més gasto analisando as 10 turmas. Foram diversas
tentativas para definir qualitativamente o que seria relevante para chegarmos a conclusio que nos
interessava: quantos alunos foram excluidos no inicio do cursor Seja por deficiéncia de tempo ou de
apropria¢ao tecnoldgica, e nao apareceram na plataforma, ou pouco apareceram. Isto é, definir quais
dados seriam relevantes foi uma escolha trabalhosa, pois encontramos situa¢oes que os dados nos
ofereciam resultados aparentes e nao traduziam a real presenca deste aluno no curso. Ao acessar os
dados de forma global no periodo escolhido pudemos cobrir a participagao dos alunos nas
disciplinas com carga horaria dobrada, de 60 horas, na sua primeira e segunda oferta. Foram

contabilizadas as informagGes que registraram efetivas:
a) postagem em férums;
b) postagem em portfélio.

Duas ferramentas prioritariamente utilizadas nas diversas disciplinas do curso. Como ja dito,
essa escolha se deu depois que uma qualificagdio mais cuidadosa dos dados de acessos nos
demonstrou que a simples verificagdo quantitativa dos acessos a ferramenta nao nos forneceria as
respostas procuradas. Uma analise qualitativa dos acessos nos mostrou que o aluno podia acessar a
plataforma, mas nada realizar. Verificamos que muitas vezes um aluno fazia uma entrada na

plataforma mas sequer entrava em um férum para ler ou mesmo entrava na ferramenta Atividade,
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onde se encontravam as instru¢des para as atividades e tarefas da semana de EaD. Assim, a analise se
concentrou na efetiva postagem no férum, na entrada no férum e na efetiva entrega de material no
portfélio. A inten¢do era conhecer o numero de alunos que nao haviam participado de nenhuma
dessas atividades. F importante esclarecer que para o objetivo da presente andlise, os outros dados e
dimensoes possiveis de analise como: qualidade das postagens nos féruns, tem pé de resposta entre
inicio da atividade e a entrega dos trabalhos, maior presenca dos alunos nas atividades entre tantas
outras, nao serdo objeto de nossa analise. Uma vez esclarecido isso, iniciamos os cruzamentos

possiveis via o SPSS, resultados apresentados a seguir.

Muitos alunos foram transferidos de turma, o que implicava seu desaparecimento das
atividades de suas turma de origem, dando a falsa impressao de abandono do curso. Ao mesmo
tempo ao aparecerem em outra turma ja em andamento, seus dados ficavam vazios no petriodo
anterior, dando a impressao de alunos que pouco participaram. Estes alunos foram desconsiderados

na contagem geral para evitar erros de analise. Assim o total de alunos para efeito de analise ficou em

5883.

Ao estudar os dados de acesso e uso dos féruns e dos portfélios, percebe-se que estes foram
menos usados no inicio, com medianas de valor zero tanto para acesso quanto para uso. A medida
que o curso foi avan¢ando, a taxa de uso aumenta, chegando a valores de mediana de 33 acessos por
aluno por semana e a taxa de 6 usos” por aluno por semana. Observa-se também que ha muitos
acessos, mediana de 120 acessos, e menos uso, mediana de 26 uso efetivo — postagem ou envio de
trabalho, para o periodo estudado. Ambos sao indicadores de que houve boa participa¢iao, mas o fato
de se ter mais acessos que usos significa que ocorreram mais agdes de somente leitura. Para os féruns
isso faz sentido, mas no caso dos portfélios ndo ha nenhum significado objetivo. Talvez uma outra
analise, mais subjetiva possa indicar que isso se deveu a entrada nos portfélios dos colegas, o que

vem a ser um bom indicador para a interagao, mas nao temos como qualificar estes dados.

Como curiosidade, aparecem acessos maximos de 1046 para um aluno no periodo avaliado,

um valor extremamente alto, uma vez que a mediana indicou um valor de 120 acessos por aluno no

# Lembrando que o uso se d4 quando o aluno coloca uma mensagem no férum ou posta um trabalho no portfélio.
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mesmo periodo. Para postagem no portfélio encontramos para o periodo avaliado valores maximos

de 337 postagens para um aluno, também um valor bastante alto, quando a mediana de uso foi de 20.

Um dado importante é o numero de alunos que nao apareceu em nenhuma destas agoes:
entrada nos féruns, postagem nos foéruns, acesso ao portfélio ou entrega de trabalho no portfélio. O
total foi de 429 alunos. Podemos considerar que estes foram os excluidos do curso, possivelmente
pelos motivos que ja descrevemos antes: nao terem tido tempo, nao terem conhecimento de

informatica, terem acesso ao computador e ou a internet.

6.3 Conclusoes

O conjunto de analises realizadas nos quatro blocos de pesquisa nos indicaram que a grande
maioria dos alunos do curso GESTORES provavelmente tinham pouco dominio tecnolégico e, por
isso, nao estavam aptos para aproveitarem adequadamente da dimensio de EaD que dependia deste
dominio: o uso do TelEduc e as atividades de uploads e downloads de arquivos, pesquisa, leitura e
produgdo de textos em midia eletronica. Os principais motivos provaveis desta inaptidio devem-se a
falta de acesso a computadores e a rede da internet, bem como ao pouco dominio do uso destes

recursos.

Outro fator que as analises nos indicam como tendo sido importante limitador das
possibilidades de aprendizagem foi o tempo, ou melhor, a falta deste. Os dados nos indicam que os
alunos desempenham profissionalmente fun¢ées que demandam muito tempo. Como resultado das
analises nos pareceu que o tempo para as atividades de EaD foi escasso, demandando esfor¢o extra
para um profissional ja bastante sacrificado, pois ganha pouco, tem familia, trabalha dois turnos,

além do fato de nao lhe ter sido disponibilizado tempo para estudos na sua jornada de trabalho.

Ao que tudo indica, a boa avaliagdo do curso se deveu as dimensdes deste para as quais os
alunos ja estavam bastante adaptados: aulas presenciais, textos impressos, video-aulas e interacao
direta com os colegas. Certamente a dimensao da EaD via suporte tecnolégico proporcionou outros
aprendizados, inclusive melhorando o dominio tecnolégico dos alunos participantes, mas nos parece
que teria sido mais adequado que houvesse uma agdo inicial planejada que os capacitassem para

melhor proveito, percepgao, inclusive, compartilhada pelos proprios alunos.
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Por fim, ha indicios suficientes para que levemos em consideragao as caracteristicas dos
usuarios ao pensarmos em EaD baseada no computador via internet. A EaD exige adequagao entre
metodologia e aluno e isso implica conhecer o publico alvo antecipadamente e fornecer as melhores

estratégias que se ajustem a estes possibilitando garantir qualidade, aproveitamento e inclusao.

Passaremos ao proximo capitulo, em que concluiremos os trabalhos da presente pesquisa.
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7 Consideracoes finais

Apbs contextualizarmos no Capitulo 2 de maneira ampla e sintética o cenario mundial atual e
tracarmos um panorama a ele relacionado, identificamos o chamado processo de globaliza¢io, que na
verdade traduz-se como liberdade de transito do capital, do comércio e de producio industrial,
resultando na diminuigao das soberanias nacionais. Junto a esse processo, ha uma série de impactos
além do econdmico, de cunho social e cultural, manifestos: a) desregulamentacio do mundo do
trabalho, b) alteracao nas estruturas sociais tradicionais, ou melhor, desestruturacao das composi¢oes
antigas, sem, no entanto, haver ordenagdes coletivas e solidarias para as estruturas criadas e c)
individualizagao do cidaddo, ou mais precisamente, destrui¢cao do cidaddo, que é transformado em
consumidor individualista. E neste cenario que encontramos o profissional de educacio, solitario na
sua batalha frente a sua vida e aos seus alunos, refém de politicas publicas no campo da educagao que
o tém marcado fortemente na sua relagio com a prépria formagio e seu aperfeicoamento

profissional.

Diante deste quadro, indicamos como a presenga das novas tecnologias tém impactado de
formas diversas a sociedade, quer pela enorme capacidade de processamento de informacgdes, das
comunicagoes, transmitindo as informag¢des em tempo real, ou as mudangas que a internet tem

provocado a vida humana — as redes sociais, o excesso de informagao, as novas midias. Tudo isso



implica novos dominios e conceitos e, por consequéncia, resultam em desestruturagdo exigindo

mudangas no #odus operandi; do campo educacional; algo nem sempre facil de realizar.

Uma vez compreendido o panorama, adentramos no campo da formagao continuada de
professores, buscando entender as implicagbes da forte presenca da EaD nas politicas
implementadas na dltima década. Mais objetivamente procuramos verificar se as novas formas que a
EaD ganhou com o desenvolvimento das novas tecnologias, utilizando-se de computadores e da
internet, tém propiciado aos professores uma formacao adequada, que propicie a reflexdo, a pesquisa
e a investigagao dentro de suas praticas profissionais de forma a garantir que cheguem até os alunos

os resultados de tais acdes formativas.

Precisamos diferenciar as antigas formas de EaD das novas formas que esta passou a assumir
com o advento das novas tecnologias. Uma coisa ¢ usar da EaD, uma metodologia antiga, ja testada e
por diversas vezes utilizada em programas oficiais de cursos de formagao continuada de professores.
Cursos que foram realizados via correio, utilizando do radio como suporte, ou via televisio com
suporte via correio e telefone, ou ainda, cursos com video-aulas em videocassetes, audio-aulas em
cassetes e até mesmo discos long-play. Outra coisa ¢ utilizar da EaD baseada no uso do computador,
via internet. Esta nova EaD tem se mostrado potencialmente inovadora, pois permite comunicagao
em tempo real entre aluno e professor além de possibilitar a interagao coletiva, de alunos entre
alunos e professores. Permite também o uso da plataforma multimidia interativa. Enfim, esta nova
EaD ¢ promissora, mas nao tem apresentado ainda seu potencial real. Temos visto que o resultado
na pratica tem sido o de baratear custos e de precarizar tanto o ensino, quanto as relagoes de trabalho
docente. Esta EaD nao serve para ser utilizada na formagao continuada de professores, pois o
resultado deste uso s6 pode significar ma formagao, baixo aproveitamento e retrocesso nas politicas

deste campo, importante setor da sociedade.

Acrescentamos também a discussao acerca das dificuldades do dominio tecnolégico, para se
utilizar da nova EaD. O publico alvo necessita estar adequadamente capacitado, ndo sé tecnicamente
preparado para navegar na internet e usar o computador, mas materialmente suprido de forma a ter
acesso ao computador e a internet a todo e qualquer instante para poder, assim, estar
presencialmente participando das atividades propostas no ambiente virtual e nao ser um excluido

nele.
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Entendemos que ha um problema de usuérios alfabetizados digitalmente e de género quando
o assunto ¢é apropriacio tecnolégica. Discutimos isso quando apresentamos os conceitos de
Alfabetismo Digital e delimitamos claramente duas categorias que indicam as diferencas de
apropriagao tecnoldgica entre elas. Observa que, mesmo quando o usuario esta adaptado, mas ainda
mantém certo sotaque, nao consegue ter o mesmo dominio e fluéncia dos usudrios melhor
alfabetizados. Ha também uma questao relacionada ao género, pois quando apresentamos o perfil
dos PMEB, identificamos que este grupo ¢, em sua maioria, composto por mulheres, além dos
aspectos culturais que diferenciam a apropriagao tecnoldgica por género. Encontramos diversos
dados no censo que pelas nossas analises apontaram para a existéncia de reais diferenciagdes quanto
ao uso dos computadores e da internet entre géneros. Além destes dois aspectos, identificamos pelo
perfil tracado dos PMEB que seus baixos salarios tém criado dificuldades de acesso a computadores
e a internet. Entendemos que esses reais empecilhos originem os motivos da impossibilidade de
apropria¢ao tecnolégica apresentado pelos PMEB. Justamente para realizar uma analise diagnostica

sobre esses aspectos foi que fizemos o presente projeto de pesquisa.

A investigacdo se deu via a analise dos alunos do curso GESTORES. Um curso oferecido a
seis mil diretores e supervisores de ensino da Rede de ensino do estado de Sao Paulo, por meio do
convénio entre a CENP e a FE-UNICAMP, e que teve uma dimensao de EaD na proporg¢ao de 50%
em relagao as aulas presenciais. Essa caracteristica nos permitiu uma série de analises, primeiro pela
formagao e qualificagdo profissional desses alunos, todos com nivel superior completo e larga
experiéncia profissional. Segundo, porque a idade deles nos permitiria identificar se esse fator teria
ou nao relevancia na apropriagao tecnologica. Terceiro, pela facilidade em se obter dados referentes a
participagao destes alunos, como por exemplo desempenho, presenca na EaD, possibilidade de
contata-los e inquiri-los via enquete eletronica e acesso a outras informagoes relevantes. Por fim, pelo
fato do curso ter tido uma dimensdo presencial, o que nos proporcionou dados comparativos. Por
conter todas essas caracteristicas ¢ que nos foi possivel realizar o presente diagnéstico — entender se
os professores possuem formagao e competéncias tecnologicas para participarem adequadamente em
cursos de EaD baseados no uso do computador e da internet, ou se tais usos tém resultado em

pouco aproveitamento, ou mesmo, em formas de exclusao.

Tratando mais especificamente da experiéncia do GESTORES, e olhando para como as
politicas sio implementadas, podemos identificar que ha uma grande diferenca entre as decisdes de

224



gabinete e a realidade concreta na qual os profissionais da educagdo se encontram. Inclusive em
relacdo as facilidades oferecidas para que atendam a tais politicas, normalmente nenhuma, e na
maioria das vezes, como pudemos diagnosticar no curso GESTORES, a falta de tempo se torna um
fator limitante de grandes propor¢oes. Outro fator limitante foi a falta de estrutura material para o

aluno participar da dimensao de EaD proposta no curso.

Um aspecto apontado pela presente pesquisa é a necessidade dos cursos de formagao
continuada adotarem metodologias mais adequadas ao publico alvo. O fato de novas estratégias
educacionais surgirem e se apresentarem vestidas pela roupagem das novas tecnologias nao significa
que sejam melhores ou mais adequadas para atender determinado publico. Como diagnosticado no
curso GESTORES, uma parcela significativa dos alunos foi reprovada por falta de dominio
tecnologico, outra parcela foi prejudicada no seu aproveitamento pelas dificuldades materiais
encontradas, ou por nao disporem de computadores, ou por nao terem acesso facil a internet. Assim,
entendemos que ou se deva restringir o uso das novas tecnologias na EaD, ou garantir o acesso
amplo e irrestrito aos alunos dos recursos materiais ¢ de dominio tecnolégico necessarios para que
nao sofram com estas restricoes. Usar as novas tecnologias na EaDD como forma de baratear a
formagao de professores nos parece uma politica mediocre, voltada para a precarizagao destes
profissionais. Acabam por, mais uma vez, esconder o verdadeiro problema da educagdo, colocando
novamente a responsabilidade do sucesso ou do fracasso nas maos dos professores de forma
individualizada, quando, na verdade, o problema situa-se dentro das proprias politicas, nas suas
elaboragoes, nas suas prioridades equivocadas voltadas para numeros e quantidades, nas decises de
cima para baixo isoladas do contexto e da realidade vivenciada pelos profissionais que estio na outra

ponta do sistema.

A presente pesquisa aponta para a necessidade de uma nova abordagem para a formacio
continuada de professores. Principalmente a de transforma-lo em agente de seu proprio
desenvolvimento, assim as politicas deixariam de ser paternalistas, ou como diz Imbernén (2009, p.9)
os professores deixariam de ser ‘“considerados como ignorantes” e passariam a definir
conjuntamente quais aspectos em suas formagoes carecem de maior aten¢ao, ou mesmo, de quais
capacitagdes a sua pratica profissional tem apontado como carente ou deficitaria. Evidentemente, as
escolhas devem se dar em conjunto com diagnosticos e pesquisas realizadas pelos sistemas nacionais,
estaduais e municipais, além de acompanharem as pesquisas académicas voltadas para estes
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diagnosticos ou para estudos de casos que apontem deficiéncias significativas de um grupo de
profissionais. Colocar o professor na mesa decisoria nao é tornar o tema menos importante, é trazer
para a decisio um ator significativo, o que possibilitara monitoramento e retorno com mais rapidez e
precisdo na avaliacao das politicas implementadas. As politicas deixardo de ser nao sé uma imposi¢ao
de temas, mas também de formas, de métodos e de praticas, tornando-as menos excludentes e mais
apropriadas para o publico alvo. No caso do GESTORES, que foi um curso que respondia a velhos
anseios da categoria, a participacdo poderia ter sido benéfica, pois os problemas de tempo, de acesso
a internet e a falta de computador para o aluno poderia ter sido diagnosticada antes. Provavelmente a
dimensao da EaD poderia ter sido focada no material impresso, nas video-aulas, e a entrega das
atividades realizadas a distancia entregues nos dias das aulas presenciais. Gradativamente, ao
apreenderem os conceitos e praticas no ambiente virtual, os procedimentos poderiam ir passando
para esse modelo. Além de facilitar o processo de inclusio, ajudaria no processo de apropriacao

tecnologica.

Por fim, como conclusao geral, podemos afirmar que se for levado em consideragao o perfil
do PMEB diagnosticado pelo censo do INEP, o professorado brasileiro nao tem computadores e
nao possui acesso a internet. Ainda pelo perfil, sio mulheres casadas e maes de dois filhos —
provavelmente adolescentes — trabalham dois turnos, ganham mal. Por esses motivos apresentados,
nao dispéem de tempo. Se considerarmos a conjuntura da mulher casada e com filhos de nossa
sociedade, é provavel, por nio dispor de recursos economicos, que trabalhe um terceiro turno em
suas casas, pois nao tém possibilidades de pagar alguém para realizar essas tarefas domésticas.
Podemos inclusive considerar que, pela fragilidade econdmica, nao tenha condigoes de se aperfeicoar
profissionalmente, pois além de lhe faltar tempo, faltam-lhe recursos para pagar cursos, para comprar
livros, comprar computadores e pagar pelo acesso a internet. Acima de tudo, um profissional com
limitagdes econdmicas vive numa condi¢ao de autoestima baixa, desestimulado e sem possibilidades
de transformar sua condigdo pessoal. A realidade nos indica que as politicas publicas educacionais
ainda nao condizem com os anseios da categoria de melhoria salarial para um patamar equivalente a

outros profissionais de nivel superior.

A presente pesquisa nos aponta para a necessidade de se desenvolverem programas de
capacitagdo tecnologica que consigam ir além do instrumental. Programas que visem o dominio
destes recursos na vida pessoal do professor, pois somente assim ele podera enfrentar a EaD baseada
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nas novas tecnologias e que o capacite e o permita entender a aplicacao destas novas tecnologias em
sala de aula, sem transforma-las em mais uma disciplina ou em uma atividade alheia ao curriculo e a

parte do seu trabalho docente.

Voltamos a enfatizar que achamos feliz a iniciativa do MEC na sua proposta da Plataforma
Freire em oferecer a formacao inicial de professores em cursos presenciais. Afirmamos isso, mesmo
sendo contraditério com a defesa que fazemos da modalidade de ensino a distancia, pois entendemos
que os problemas educacionais brasileiro necessitam de professores melhor preparados, e se
voltarmos para os dados do perfil do professor brasileiro, principalmente os relativos a salario,
condigdes sociais e culturais, esse professor necessita ter mais acesso a cultura, a tempo e a condi¢oes
que o permita superar sua realidade de pobreza. Certamente uma pessoa que se encontra no estado
s6cio-economico, como a grande maioria dos professores brasileiros, nao tera a autonomia
necessaria, nao nesta fase limitada na qual se encontra, para percorrer efetivamente os caminhos de
uma formagao via EaD. Tem sido injusto forga-los a se capacitar na formagao inicial
concomitantemente ao processo de apropriagdo tecnologica que se faz necessario para melhor
aproveitamento da EaD, certamente que é possivel isso acontecer, mas se torna um processo nao de
inclusdo, mas de exclusao, pois sao profissionais que historicamente se encontram num processo de
desqualificagdo, de despolitizacao e desprofissionalizagao. E esse é somente um dos aspectos desta
critica, ha o aspecto das trocas, da convivéncia, do suporte mutuo entre colegas e entre aluno e
professor, subjetividades que ainda estao longe de serem alcangadas e propiciadas nos cursos via
EaD. Enfim, se o pafs quer fazer uma transformacao radical nos seus indices educacionais, nos
parece que temos elementos suficientes para prescrever uma formagao inicial presencial. Certamente
que ap6s dado o salto de qualidade, a EaD sempre tera se significativo papel na formagao continuada
de professores, agora sim capacitados, autbnomos, com as condi¢des minimas para superarem suas

limitagoes sem sentirem-se incapacitados.

Acreditamos que ha um grande desafio a ser superado, conseguir que a grande massa de
trabalhadores da educagdo se apropriem das novas tecnologias, da mesma forma como ja tem sido
realizado pela grande maioria da populacio brasileira. Os avangos do uso e das praticas culturais
baseadas na internet e no computador tem aumentado a cada dia. Encontramos um ndmero
significativo de excluidos sociais e de analfabetos funcionais que sdo incluidos digitalmente e nao
fazem parte dos excluidos ou analfabetos digitais. No entanto, no campo da educagio essa
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assimilacdo, ou inclusio, tem se dado num ritmo muito mais lento que qualquer outro setor da
sociedade. Isso demonstra que as politicas de formag¢ao continuada de professores deveriam estar
mais focadas aos aspectos dessa apropriacao tecnolégica e em como se fazer a inclusio digital dentro

do conteudo disciplinar e nao como atividade separada deste.

Certamente muitos desdobramentos desta pesquisa serdo possiveis e devem acontecer.
Principalmente uma investigagdo que avance nos aspectos voltados para novas metodologias de
ensino, que rompam o modelo atual de sala de aula, quadro e giz, livto didatico e disciplinas
estanques. Que possamos ousar no campo educacional para encontrarmos novos caminhos que
respondam pela superagdo dos impasses atuais, de alunos desmotivados, de professores estressados,
de escolas enfadonhas. Que encontremos novos caminhos na formagao continuada de professores
que desenvolvam as possibilidades de um processo escolar transformador, para uma formacao de um

cidadao reflexivo, autbnomo e consciente dos seus diversos papeis sociais que desempenha.
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Apéndice 1

Formulario Eletronico de Pesquisa
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Questionario:

1- Nome:
2- Turma:
3- Ha quanto tempo vocé faz uso do computador?

( ) Anos

4- Ha quanto tempo comprou seu computador pessoal?

( )Nao tenho ( )De1la3anos ( ) Mais que 3 anos

5- Antes do curso GESTORES usava o computador regularmente ou esporadicamente?

( )Nunca ( ) Esporadicamente ( ) Regularmente

6- Em sua escola, além do trabalho institucional (secretaria), quais usos vocé fazia do computador
antes do curso GESTORES? (Pode marcar mais de uma resposta)

() Pesquisa ( ) Ensino ( ) Lazer

7- Na sua experiéncia de vida, e como gestor, considera que o uso do computador facilita ou
dificulta seu trabalho?

( ) Indiferente ( ) Facilita ( ) Dificulta

8- Voce sentiu dificuldades no manejo da plataforma TelEduc para entender as atividades propostas
no curso GESTORES?

( )Sim ( )Nao
9- Ja compartilhou via internet suas pesquisas com outros educadores na formagao de um projeto
on-line.?

( )Sim ( )Nao

10- Para usar a plataforma TelEduc e entregar seus trabalhos usou da ajuda de alguma pessoar

( )Nada ( )Pouco ( ) Muito

11- Considera que o tempo dado pelo curso para as atividades foi suficiente?

( )Sim ( )Nao

12- Precisou ou utilizou de orientagao dos professores monitores via computador?

( )Nada ( )Pouco ( ) Muito
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13- Marque os recursos de que ja utilizava antes do curso GESTORES.
( )Email ( )Orkut ( )Blog ( ) PaginaPessoal ( ) Pagina da Escola

14- Precisou ou utilizou da ajuda de alguém para responder on-line este questionarior?

( )Nada ( )Pouco ( ) Muito

15- Passados estes anos apo6s a conclusio do GESTORES, como vocé avalia o curso na sua vida
profissional?

( ) Otimo ( ) Bom ( ) Razoavel ( ) Ruim () Péssimo
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Apéndice 2

Carta convite, email, enviada para os 6 mil alunos.
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Assunto : Curso GESTORES - UNICAMP
Unicamp, 19/03/2010
Caro Gestor

Estamos desenvolvendo uma pesquisa com os alunos do Curso GESTORES oferecido
pela Unicamp em parceria com a SEESP nos anos de 2005, 2006 e 2007. Certamente
esperamos que o curso tenha sido de bom proveito para todos os alunos.

No entanto, entendemos que mesmo tendo sido feito com toda a dedicagcado e empenho,
0 curso necessita ser avaliado, inclusive pelo fato de que ele continua a ser oferecido
para Gestores das escolas publicas, agora dos municipios.

Nesta pesquisa, que esperamos contar com a sua colaboragao, estamos avaliando o
curso no seu aspecto de requisitos do aluno no que diz respeito a sua preparacao
anterior ao curso, sua condicéo técnica durante o curso e sua avaliagao posterior ao
Curso.

A presente pesquisa faz parte do programa de Doutorado da Faculdade de Educacéo
da Unicamp - FE, do Grupo de Pesquisas em Politicas Publicas e Educacéo — GPPE,
sob orientacdo do Prof. Dr. Vicente Rodriguez e do aluno de p6s-graduac¢ao Marcelo
Pustilnik Vieira. Todos os dados contidos no formulario serdo de absoluto sigilo, seréo
publicados somente os resultados gerais das analises globais, ndo havendo
identificac&o de aluno de turma ou dados pessoais.

O preenchimento das respostas (sua participacéao) nao tomara mais do que 2 minutos.
Contamos com a colaboragéo de todos.

Para participar acesse o formulario no link da Faculdade de Educacéao da Unicamp
abaixo:

http://www.fae.unicamp.br/gppe/pesquisa/

(pode verificar que é o link do GPPE na FE da Unicamp, ndo € spam ou virus)

Qualquer davida, pode entrar em contato diretamente com o Doutorando:
marcelo@ecologia.pro.br

Ou o Prof. Orientador: virodri@unicamp.br

Cordialmente

Marcelo Pustilnik Vieira

Doutorando em Politicas Publicas e Educacgao
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Apéndice 3

Carta 2 DAC solicitando os dados dos alunos do GESTORES
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Campinas, 21 de janeiro de 2011

Prezado(a) Coordenador(a) da DAC

Venho pela presente solicitar os dados abaixo relacionados, conforme carta anexa do
orientador Prof. Dr. Vicente Rodriguez e do Coordenador do Programa de Pés-Graduagao Prof. Dr.

Dario Florentini, para conclusao da pesquisa de doutoramento na FE-UNICAMP.

Informo que o sigilo dos dados serao preservados, nio sera informado nome ou dados
pessoais que por ventura possam comprometer ou desrespeitar leis internas da Unicamp ou do

sistema juridico deste pafs.

Os dados solicitados foram solicitados pela banca de qualificagao que entendeu serem uteis
para a conclusdo da tese. Nosso objetivo é determinar os motivos de exclusio dos alunos do curso
Gestores, oferecido nos anos de 2005 a 2007. Entendemos que compreendendo melhor os fatores de
exclusao, poderemos oferecer cursos baseados na EaD (educagao a distancia, modalidade utilizada
nos Gestores) nao s6 melhores, mas garantindo uma universalizagdo do atendimento e da oferta,

possibilitando desenvolver novas e necessarias estratégias para esta modalidade de ensino.

Contamos com a sensibilizacdo dos senhores para poder obter o maximo de informagdes que

possam ajudar nesta analise da pesquisa.
Agradecemos a sua colaboragao

Cordialmente

Marcelo Pustilnik Vieira
Doutorando na FE-UNICAMP
RA — XXXXXX

RG — XXXXXXXX XXX /XX
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Dados solicitados dos alunos (6 mil):

Nome

Sexo

Data de nascimento (ou idade no ato de matricula)

Ultima formacio

Pélo de origem (regiao das diretorias de ensino a qual faziam parte)

Situagao se aprovado ou reprovado por disciplina (ou nota final de cada disciplina)

Situacao de matricula, se foi concluinte ou se cancelou matricula (data de cancelamento da

matricula)

Faltas/Presenca

Obs: solicitamos que os dados sejam fornecidos em arquivo eletronico, se possivel em

formato Excel ou CSV.
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Anexo 1

Reportagem do Jornal Folha de Sao Paulo - 31/07/87
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Jornal Folha de Sd_ o Paulo - 31/07/87

J4

Chopin acha que reforma ¢ “crista” e diz que marxismo é pecaminoso.

Da reportagem local O secretario da Educagao do Estado de Sao Paulo, Chopin Tavares de
Lima, 60, disse ontem que ¢é "cristdo" ¢ por filosofia de vida ndo pode aceitar o marxismo. "Esse
nome ¢ pecaminoso”, disse o secretario. Ele se referia ao curriculo de Histéria proposto pela Cenp
(Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas) que trata a disciplina sob o ponto de vista da

relacdo de "dominacao" e da luta de classes.

Da entrevista coletiva realizada ontem participaram, além do secretario, Joao Palma, ex-
coordenador da Cenp, a atual coordenadora, Teresa Roserley Neubauer e Ana Maria Quadros,
coordenadora da Cogesp (Coordenadoria do Ensino da Grande Sao Paulo). Argumentando que os
guias nao sao restritivos, Teresa Roserley pergunta se os conceitos de dominagao e resisténcia nao
seriam validos para o estudo do conjunto da Histéria do Brasil. Mas tanto o secretario como seus
dois assessores recusam-se a ver nessa formulagao uma era tradugao do conceito elaborado por Marx

no século 19 de que a "histéria € a histéria da luta de classes."

Para Teresa, o conceito marxista nao ¢ tao abrangente quanto o de dominagao e resisténcia.
Como exemplo, ela cita o Egito antigo, "onde ndo havia classes, mas sim castas, que podem ser
estudadas através das relagdes de dominacio e resisténcia”. Segundo Teresa, quando se fala em luta
de classes estd se pensando que o capitalismo ¢ ruim e o socialismo uma maravilha. "Nao
pretendemos ensinar isso aos nossos alunos, mas apenas que os fatos historicos sejam dados dentro

de um contexto mais abrangente".

O secretario disse ainda que as propostas de guias curriculares que foram discutidas na rede
estadual ensino tém uma mesma concepgao politica: adequar a escola publica a sua clientela,
constituida majoritariamente por criangas pobres. O secretario declarou que a escola publica ja foi
responsavel pelo ensino da elite, que hoje frequenta a escola particular. Segundo o secretario, a escola

publica hoje deve preparar a crianca para o "exercicio da cidadania e nio para o vestibulat".

O secretario declarou que o Estado tem obrigacdo de preparar os jovens para influenciarem
na sociedade em seus aspectos econdémicos e culturais. Isso seria obtido pelo desenvolvimento do

espirito critico dos alunos, numa escola que privilegiasse a integragao dos conteudos, através de uma

255



pedagogia "diferente" da atual. "Com mais um pouco, eles também poderdo passar no vestibular,"

disse o secretario.

Segundo Joao Palma, os guias curriculares propostos pela Cenp levam em consideragdo a
"crianca que freqiienta a escola publica. Ele diz que os guias selecionam os conteudos a partir de "sua
relevancia social” . Um bom exemplo desse critério de selegdo sao os guia curriculares de Historia,

centrados no tema "trabalho". Palma diz que é o que distingue 0 homem do animal.

Quanto ao ensino de Geografia, o secretario diz que as criticas ao fato de os estudo dos
aspectos fisico: legados a um segundo plano sio incorretas. Ele afirma que os guias devem ser vistos
de uma forma relacionada. "O que saiu do ensino foi incorporado no ensino de Ciéncias" diz

Chopin.
Sugestio

Os guias curriculares da Cenp ndo sio de adogao obrigatéria pelos professores. Sao
sugestoes, segundo Chopin, que o professor pode ou nao utilizar. Até o final de agosto, as delegacias
de ensino deverao envia a Cenp as sugestoes e criticas dos professores. Em setembro e outubro essas

criticas serao tabuladas e deverdo estar prontos.

Segundo Ana Maria Quadros, a Secretaria da Educagao aceitara as sugestdes dos professores
desde que se enquadrem no projeto politico dos guias curriculares. Jodo Palma diz que se os projetos

forem rejeitados por mais de 50% da rede de ensino serdo alterados.

256



