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RESUMO

Este trabalho de pesquisa, de natureza qualitativa, tem como
objetivo compreender a percepcgao, interpretacdo dos professores sobre a
formagado recebida para o uso do computador com alunos portadores de
necessidades educacionais especiais, oferecido pelo MEC através do Programa
de Informatica na Educacao Especial (PROINESP). Para desenvolver a pesquisa
dentro de uma abordagem qualitativa, recorri a entrevistas semi-estruturadas
para a identificagdo dos discursos dos professores de instituicbes nao-
governamentais, que atendem, especificamente, a alunos portadores de
necessidades educativas especiais e que participaram do processo de formacéao.
A Analise de Discurso foi a escolha para o tratamento dos dados que resultaram
das entrevistas realizadas e que foram organizadas em nove categorias que se
situam nas dimensbes pedagogica, didatica, pessoal e organizacional em
relagdo ao curso vivenciado. Dentre os resultados obtidos, destaco que a
formacao interfere na maneira como os professores se apropriam do computador
para o uso com os alunos. Ficou visto que os docentes, de modo geral, ndo se
sentem preparados para usar o computador como imaginam ser possivel e nao
se sentem capacitados para agir como “reconstrutores” do conhecimento
vivenciado durante a realizagdo do curso, além de nao terem apreendido o real
sentido e conceito de Informatica na Educagdo, como o PROINESP propunha
em suas diretrizes. Porém, os professores demonstram desejo de ampliar o que

sabem, apreender o que ndo sabem e dar continuidade a essa aprendizagem.



ABSTRACT

This work - of a qualitative nature — aims at understanding the
perception, and interpretation of lecturers on the training received towards the
use of computers by pupils who have special learning requirements, as offered
by the PROINESP - a federal government programme by the Ministry of
Education geared towards IT applied to Special Requirements Education. In
order to conduct the research within the quality focus, | resorted to semi-
structured interviews seeking to identify the theory proclaimed by lecturers in
non-governmental institutions that cater, specifically, for the needs of students
who have special educational requirements, and who took part in the training
process. Discourse Analysis was chosen for treating data stemming from those
interviews, itself organized into nine categories within the scope of the
pedagogical, didactical, personal and organizational universes, in relation to the
training course offered. Amongst the results obtained | highlight the fact that
formation interferes on the way teachers take use of computers when they are
used by pupils. It was found that lecturers, in general, do not feel up to the task
of using a computer as they imagine it possible and do not feel able to act as
‘rebuilders’ of knowledge experienced during the training course’s length, apart
from not having learned the real meaning and concept of IT in Education as
proposed originally by PROINESP. Teachers, however, showed a desire to
expand what they already know, learn what they have not, as yet, absorbed, and

give continuation to such a learning experience.



Romance

Ficaria mais atraente se eu o tornasse mais
atraente. Usando, por exemplo, algumas das
coisas que emolduram uma vida ou uma coisa
ou romance ou um personagem. E
perfeitamente licito tornar atraente, s6 que ha
o perigo de um quadro se tornar quadro
porque a moldura o fez quadro. Para ler, é
claro, prefiro o atraente, me cansa menos, me
arrasta mais, me delimita e me contorna.
Para escrever, porém, tenho que prescindir. A
experiéncia vale a pena, mesmo que seja
apenas para quem escreveu.

(CLARICE LISPECTOR)



INTRODUGAO

O meu trabalho investigou a formacéo de professores de classes
especiais para o uso do computador na pratica docente, buscando compreender
como é que os professores se percebem, se sentem e interpretam a formacgao
pela qual passaram, a partir da realizacdo de entrevistas realizadas com um
grupo de oito professores participantes do curso de Formacéo de Professores, a
Distancia e em Servigo, em Informatica na Educacdo Especial ou Curso de
Formagcdo PROINESP de duas instituicbes da cidade do Recife. Logo, a
pesquisa teve por objetivo a realizagdo de um estudo para compreender como

esses professores se percebem e se inserem nessa formacéo.

A intencdo ao final do estudo é contribuir para o processo de
discussao sobre a formagao de professores de classes especiais no contexto
atual da inser¢do dos computadores nas escolas, cujo objetivo € melhorar a
qualidade do ensino da educacao especial e dar subsidios para a reflexao sobre
a organizagdo, estruturacdo e determinagcdo de objetivos de cursos para
professores, a partir da compreensdo que tém os principais atores desses

Cursos.

O estudo realizado tem suas origens em inquietagbes da minha
trajetéria profissional. Surgiu a partir da minha insergdo, como professora, no
processo de informatizacdo das escolas publicas estaduais de Pernambuco e

como participante do curso de Especializacdo em Informatica na Educagao, pela
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Universidade Federal de Pernambuco, cuja formag&o foi baseada no Programa

Nacional de Informatica na Educagao (PROINFO).

Como professora da rede publica estadual, sendo parte integrante dos
processos de implantagdo das politicas publicas para a educagao e,
consequentemente, das politicas de formacao de professores, ha a possibilidade
de estar inserida no processo dentro de dois contextos e me permite avaliar os
programas do ponto de vista do professor, em duas posi¢bes: como “aluna” e
como “formadora”. O curso que o Ministério da Educacdo/PROINFO ofereceu
visava a formacdo de professores multiplicadores, ou seja, professores que
teriam o papel de formar outros professores para o uso das tecnologias na
escola, surgindo, assim, a inquietacdo de buscar a compreensao de como 0s
professores que participam dos programas de formagdo, seja inicial ou
continuada, interpretam essa formagao, essa vivéncia da trajetéria. Ou seja,

tenho a possibilidade de transitar pelos “dois lados da moeda”.

As politicas sdo avaliadas sempre do ponto de vista de alcance de
seus objetivos diante de suas concepgdes, organizagdo e elaboragao.
Entretanto, ndo ha a intencdo de conceber a interpretacdo dada pelo professor,
em seu discurso, como parte do processo de avaliagdo dos cursos, como

elemento de avaliagao das propostas.

Assim, o estudo que realizei tem como objeto compreender a
interpretacdo dada pelos professores participantes do Programa de Informatica
na Educacao Especial (PROINESP) do curso pelo qual passaram, a partir do
estudo dos discursos sobre a formacao recebida, a luz da teoria da Analise de

Discurso.

A preocupagdao em desvelar essa compreensao parte da ainda

presente “tendéncia em preparar os profissionais do ensino para usar a
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tecnologia centrada num fim em si mesma, envolvida por uma certa mistica, e

sedimentada em promessas de indiziveis beneficios” (JUREMA, 1997, p. 129).
Beneficios esses que sdo alardeados, principalmente, afirmando que a melhoria
efetiva da qualidade do ensino passa, necessariamente, pela apropriagao e pelo
uso da tecnologia pela escola. Esse discurso tem gerado programas de
formagao de professores e esses programas perpetuam essa idéia. Entretanto,
até agora n&o ha indicios de que essa melhoria venha acontecendo da forma

como € alardeada e nem de que os avangos estdo proximos.

O meu trabalho ndo tem a perspectiva de negar ou de reafirmar as
possibilidades existentes a partir do uso efetivo das Tecnologias da Informacéo e
da Comunicagédo (TIC) no ambiente educacional, apenas compreender o que 0s

atores-alvo do curso PROINESP sentem e pensam sobre a formacgao vivida.

Compreender a real interpretacdo dada pelos professores aos seus
processos de formagao se constitui como relevante por ser uma analise para
ampliar as possibilidades de formacdo de professores pelas politicas que sao
implantadas, na medida em que as crengas estabelecidas nos objetivos e nos
valores buscados nas propostas de formacédo podem ser desveladas, visando a
aprofundar essas politicas de formagao a partir do real sentido, visto e vivido,

expresso nos discursos oficiais e dos professores que participam.

A busca pela analise e compreensao da interpretagdo dada pelos
professores sobre o curso de formacao de professores, de classes especiais,
para 0 uso do computador em sala de aula de alunos portadores de
necessidades educativas especiais, oferecido pelo PROINESP, é o objetivo geral

desta pesquisa.

Entendo que, ao tentar compreender a interpretacdo dos professores

sobre o curso oferecido, se faz necessario refletir sobre todo o processo
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vivenciado, compreender as concepg¢des que norteiam essa formacado e

interpretar como os professores se sentem, se véem e interpretam as agodes

desenvolvidas pelo PROINESP.

A partir disso, podem emergir elementos, que permeiam 0s cursos
oficiais de formacao de professores, para a implementagcdo da informatica na
educacao de alunos portadores de necessidades educativas especiais e esses
elementos podem ser reveladores de sugestdes, opinides e consideragdes para

a elaboragao/execucgao de novas propostas de formacéo de professores.

Utilizei a entrevista semi-estruturada com professores-sujeitos da
pesquisa e, em seguida, os dados foram analisados sob a teoria da Analise de
Discurso, considerando que essa técnica da a possibilidade de ler, ouvir e ver os
discursos e os siléncios que compdem a interpretacdo dada a formagao de
professores para o uso do computador com alunos portadores de necessidades

educativas especiais e que aqui se constitui como objeto de pesquisa.

A escolha dos sujeitos se deu em fungcdo do objeto da pesquisa. O
trabalho foi feito com professores participantes do curso oferecido pelo
PROINESP na cidade do Recife. Todos os professores, segundo a proépria
natureza do programa, integram duas instituicbes ndo-governamentais de cunho

nao lucrativo e que atendem, especificamente, essa clientela.

O trabalho esta estruturado em quatro capitulos. No primeiro é
contextualizado e explicitado o discurso atual sobre a formacédo de professores
para 0 uso do computador nas escolas, na perspectiva do Programa de
Informatica na Educacao Especial (PROINESP), partindo da politica publica que
institui essa formacdo e as abordagens tedricas que se constituem como

fundadoras dessas politicas.
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O segundo capitulo trata dos discursos da sociedade da informacéo

sobre as Tecnologias da Informagao e da Comunicagao (TIC) na escola, fazendo
uma breve retrospectiva da trajetoria do computador no ambito educacional, até
a explicitagdo do cenario atual. Nesse capitulo, ainda, a Educacado Especial &
contextualizada para a possibilidade de compreenséo da sua posi¢ao no cenario

educacional atual.

No terceiro capitulo, descrevo o percurso tedrico-metodologico,
salientando as etapas vivenciadas na investigagdo, os instrumentos e os

procedimentos usados desde a coleta até a analise dos dados.

O capitulo quatro é a apresentacdo da analise dos dados. Nele, os
elementos obtidos sdo apontados em categorias que emergiram do dito, do n&o-

dito e do silenciado pelos professores e do documento oficial do programa.

Por ultimo, nas Consideracbes Finais, estabeleco o momento de
reflexdo e apresentagdo de sugestbes para os programas de formacdo de
professores para o uso do computador com alunos portadores de necessidades

especiais.



CAPITULO 1 - OS DISCURSOS



1.1 — Formacgao de professores e o uso do computador

Este capitulo tem por objetivo elaborar um esbogo sobre as
concepgdes de formagdo de professores que foram delineadas ao longo da
histéria da educacao brasileira, assim como as abordagens e as teorias que
compdem a proposta do Programa de Informatica na Educacédo Especial,
partindo da reflexdo da introdugdo das tecnologias da informagdo e da

comunicagao na estrutura escolar, especificamente o computador.

1.1.1 — Trajetéria da formagéao de professores

As questdes educacionais diante das mudangas sociais, politicas e
econdmicas na sociedade deste inicio de milénio e a relagdo com a formacéo do
professor, tanto inicial como continuada, que reflitam em melhorias da qualidade
do ensino ndo se constituem em discussdes recentes. No entanto, constata-se
que a formacgao de professor, no cenario atual brasileiro, tem se configurado em

uma questéo central no campo educacional (BRANDAO, 2000; KRAMER, 1995).

Como referencial inicial para tracar a trajetéria da formagao de
professores no Brasil adoto, aqui, o percurso histérico da formagao continuada
de professores feito no estudo recente de Mendes (2002) que a situa em quatro
momentos: a)treinamento para a formagao do técnico em educacgao; b) formagao

de professor enquanto agente sécio-politico; c) formacédo do professor para a
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transposi¢cdo do saber sistematizado; d) formagao de professores reflexivos. A

partir dessa categorizagdo, a autora trata da formagdo do professor para a

implementacgéo da Informatica na Educacgéo.

a) Treinamento para formacao do técnico em educagao, que
buscava reverter o quadro da baixa produtividade do sistema escolar brasileiro
entre o final dos anos 60 e o inicio dos anos 70, expresso por baixos indices de
satisfagcdo com a realidade educacional nacional. Os aspectos mais destacados
sdo: a necessidade da populagdo ser escolarizada de acordo com a relagéo
populacdo/demanda escolar e os altos indices de evasao e repeténcia. Esses
aspectos eram tidos e apontados como um dos empecilhos para o
desenvolvimento econdmico do Brasil, & época (KUENZER, 1984). Tendo,
através da educacéo, a perspectiva de se atingir o desenvolvimento econdémico,
denotando uma visado economicista da mesma, a alternativa foi buscar o controle
do sistema educacional a partir de uma jungao dos planos educativos com os

programas de desenvolvimento.

Romanelli (1999) diz que, com isso, no Brasil pés 64, os programas
de desenvolvimento foram elaborados a partir da cooperacdo de Orgaos

internacionais.

Segundo Saviani (1985, p. 16), o trabalho pedagdgico nesse periodo
tinha como pressuposto a neutralidade cientifica, que se inspirava nos principios
de racionalidade, eficiéncia e produtividade, e tinha como pretensdao a
reordenagao do processo educativo para torna-lo objetivo e operacional. O autor
afirma que essa forma de organizagdo do processo educativo se efetivou por
meio do “parcelamento do trabalho pedagdgico com especializagdo de fungoes,
a padronizagao do sistema de ensino derivados de esquemas de planejamento

previamente formulados e a introdug¢ao da pedagogia tecnicista”.
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Dessa forma, organizar racionalmente os mecanismos metodologicos

em que se dava a educacdo escolar era o elemento central do processo
educacional. Professor e aluno eram mantidos em posicdo secundaria, como
meros executores de um processo educacional, cuja concepgao, planejamento,
coordenagdo e controle competiam aos especialistas, considerados

supostamente habilitados, neutros, objetivos e imparciais.

A escola, nesse momento, tinha o papel de modeladora do
comportamento humano por meio de técnicas especificas, em que as bases
epistemologicas buscam seus fundamentos na abordagem Behaviorista,
defendida por Skinner (1981). Assim, o objetivo era garantir a transmissao e

fixagdo das informagdes e a mudanga de comportamento dos sujeitos.

Portanto, visando a atender a esse modelo de escola, cuja concepgao
da educacgao € a de ser imprescindivel ao funcionamento e equilibrio do sistema
social: “A educagdo escolar compete organizar o processo de aquisicdo de
habilidades, atitudes e conhecimentos uteis e necessarios para que o0s

individuos se integrem na maquina do sistema global” (LIBANEO, 1996, p. 75).

A didatica proposta para esse modelo de educagdo ressalta a
utilizagcdo de uma tecnologia educacional. Ela tem como preocupacéo basica a
descricao e a especificacdo dos objetivos, o desenvolvimento dos componentes
de instrugcdo, a analise das condigdes ambientais, a avaliagdo somativa, a

implementagao e o controle.

Fusari (1992) afirma que a educagao tecnicista deixou marcas
negativas no sistema educacional e no treinamento de professores, das quais
destaco as seguintes: 1) a visdo da educacgao escolar deslocada dos problemas
fundamentais da sociedade brasileira, ou seja, a caracteristica de uma educacéao

descontextualizada do real imediato; 2) a fragmentagdo do processo ensino-
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aprendizagem: professores e especialistas dividem o espag¢o da educacédo, onde

cada um se preocupa com uma parcela do todo que consideram ser de sua
responsabilidade, reforcando, assim, a falta de uma visdo de totalidade; 3) a
falsa impressao de que as tecnologias resolverao os problemas fundamentais da

educacéo escolar, caso os recursos cheguem a escola e sejam bem utilizados.

Além dessas marcas negativas apontadas por Fusari (1992), conclui
que, embora o tecnicismo tenha se mostrado ineficaz na resolugdo da questao
do baixo rendimento escolar, os professores expressam uma preferéncia por
essa modalidade. Para essa autora, isso ocorre porque esse tipo de treinamento
permite certa margem de seguranga, uma vez que apresenta “o qué” e o “como

fazer”, que estdo diretamente relacionados com as exigéncias do trabalho

pedagogico com as quais o professor se defronta constantemente.

b) Formagao do professor enquanto agente sécio-politico, que
surgiu a partir do debate acerca da insuficiéncia do enfoque tecnicista que
predominou na formagdo de professores, descrito anteriormente, no final da

década de 70 inicio dos anos 80.

Segundo Candau (1999), a partir desse periodo historico, origina-se
um movimento de rejeicdo a essa visdo de educagdo desencadeada por uma
forte influéncia de estudos de carater filosofico e socioldgico. Assim, a educagao
passa a ser vista como uma pratica social em intima conexdao com o sistema
politico e econdmico vigente. A pratica dos professores deixa de ser considerada

neutra e passa a constituir-se em uma pratica educativa transformadora.

Candau (2000) ressalta que essa mudancga se deve ao movimento da
sociedade brasileira de superacédo do autoritarismo, implantado a partir de 1964,

e a busca da redemocratizagao do pais.

Nesse sentido, Pereira (2000, p. 17) afirma que:
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A tecnologia educacional passou a ser fortemente questionada
pela critica de cunho marxista. Essa tendéncia reagiu
violentamente a forma neutra, isolada e desvinculada de
aspectos politico-sociais, pela qual a formacdo docente foi
fundamentalmente tratada até a década anterior.

O debate acerca da formacdo do professor passa a privilegiar o
aspecto politico da pratica pedagdgica e o compromisso do educador com as

classes populares.

De acordo com essa linha de raciocinio, Libaneo (1985, p. 19) afirma
que, nesse periodo, os programas de formagdo de professor emergem por
influéncia das teorias critico-reprodutivistas. Para esse autor, os teéricos dessa
vertente postulam que so6 € possivel compreender a educagao a partir dos seus
condicionantes sociais e considera como trés as teorias de maior repercussao,
quais sejam: a “teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica”, de
Bourdieu e Passeron, de 1970; a “teoria da escola enquanto Aparelho Ideolégico
de Estado (AIE)”, de Althusser, de 1969; e a “teoria da Escola Capitalista”, de
Baudelot e Establet, de 1971. Essas teorias dominaram as universidades

brasileiras, principalmente os cursos de Educacéao e as Licenciaturas.

Dessa forma, os programas de capacitagao desse periodo (fins dos
anos 70 até meados dos 80) constituiram a fase de denuncia, pois procuraram
“‘denunciar o carater perverso da escola capitalista, onde a escola da maioria

reduz-se totalmente a inculcagao da ideologia dominante” (FUSARI, 1992, p. 22).

Para Saviani (1985, p. 34), o acesso a essas teorias evidencia o
comprometimento da educagdo com os interesses dominantes e, a0 mesmo
tempo, contribuiu para disseminar nos professores um “clima de pessimismo, de
desanimo e de impoténcia” frente ao sistema de ensino. Isso porque “estas
teorias n&do possuem uma proposta pedagdgica, preocupam-se em explicar o

mecanismo de funcionamento da escola tal como esta constituida”.
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A tentativa de superagao do estado de constatacdo da realidade e da

impoténcia frente a educacido, os educadores brasileiros passaram a buscar
formas de atuar na educacdo. Essa atuagdo passou a influir criticamente no

campo pedagogico, questao central dai em diante.

Santos (1999) aponta alguns estudos desenvolvidos, apoiados no
pensamento de Gramsci, como indicativos de uma educagdo voltada aos
interesses da classe trabalhadora, em que se supera a visdo de instrumento de
reproducdo, elevando-se a educagao ao instrumento de luta para as camadas

subalternas.

Moschcovith (1988) afirma que para Antonio Gramsci a escola pode
ser, numa certa medida, transformadora, sempre que oferecer as classes
populares 0os meios iniciais para que, apés um caminho de conscientizacdo e
luta, se organizem e se tornem capazes de governar aqueles que as

governaram.

Nessa linha de pensamento, os professores, em especial, os da rede
publica, seriam os agentes de transformacgéao, tendo como tarefa instrumentalizar
e conscientizar o aluno. Desse modo, utilizou-se o espago da capacitagdo em
servico para conscientizar o professor de seu papel transformador,

instrumentalizando-o para agir junto a classe trabalhadora.

Para essa abordagem, considerar a realidade do aluno, bem como
desempenhar o seu papel politico no processo ensino-aprendizagem, seria
fundamental a concretizacdo de modificagdes profundas e consistentes. Em
sintese, “o essencial nesse periodo seria formar o educador enfatizando o

carater politico da formacao desse profissional” (PEREIRA, 2000, p. 29).

Apos alguns anos, na década de 80, comegou a surgir a discussao

em torno da necessidade de associar a formacgao politica do professor uma
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formacédo também técnica que envolvesse, além do conhecimento especifico de

determinado campo, o conhecimento pedagogico. Portanto, “a formacao
englobaria dois aspectos distintos e indissociaveis: a competéncia técnica e o

compromisso politico” (PEREIRA, 2000, p. 29).

Por fim, a partir dessa necessidade de vinculagdo dos aspectos
técnico e politico, foram surgindo alternativas de formagdo em servico que
buscasse assegurar o ato pedagogico ndo somente nos seus aspectos
metodoldgicos, psicoldgicos ou soécio-politico. Além disso, buscava-se
efetivamente que se constituisse em um processo mais abrangente, possivel de
proporcionar ao professor elementos para a construgdo de uma visao integrada

da educacéo.

c) Formagao continuada do professor ou formagao em servigo,
surgida no final dos anos 80 e inicio dos anos 90, no momento em que a
educacao nacional, em especial os estudos direcionados a formacido de
professores, sofre fortes influéncias das mudangas ocorridas no cenario
internacional denominadas de crise de paradigmas (BRANDAO, 2000; SANTOS,

1989).

Neste cenario de mudangas paradigmaticas, as agbes
desencadeadas na busca da qualidade do ensino oferecido nas escolas
publicas, sao reelaboradas a partir da reformulacéo curricular e instituicdo dos

programas de capacitacao sistematica.

Segundo Santos (1999), as reformas originaram-se a partir das
contribui¢gdes das diversas areas do conhecimento sob a influéncia de diversos
trabalhos na area educacional e dos estudos de Psicologia Cognitiva, em

especial nas areas de linguagem e matematica.
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As propostas de formacdo desse periodo procuram, por um lado,

romper com a forma dicotdmica e tecnicista dos antigos treinamentos e, por
outro, com a formacdo em servico, pautada apenas na conscientizagdo do
professor. Dessa forma, as propostas se encaminham para o entendimento do
processo de educagao como o de descoberta cientifica e tecnoldgica, em que se

busca a formacgao para a competéncia de ensinar o saber sistematizado.

Os novos programas de formagdo em servico numa perspectiva de
educacdo continuada propuseram-se a suprir algumas lacunas deixadas pela
formagao inicial, procurando oportunizar ao professor o acesso as mais recentes
pesquisas relacionadas as questbes do ensino. Desse modo, os programas
objetivavam atualizar os professores — envolvendo nesse processo as
instituicdes de ensino superior que se propunham a oferecer os conhecimentos
necessarios a atualizacdo do professor —, as secretarias de educacdo de
estados e/ou municipios, para mediar o processo, € os professores, a quem
competia realizar a sintese dos conhecimentos a que tiveram acesso e fazer a
transposicdo desses conhecimentos para o trabalho de sala de aula. Nessa

perspectiva, surgiram variadas formas ou modalidades de proposta de formacgao.

Segundo Castedo (1993), os cursos se propdem a dar acesso a um
referencial tedrico, acreditando, as vezes, que a pratica se deduziria da teoria.
Porém, a experiéncia dessa autora fez com que ela concluisse que poucas
pessoas, em longo prazo, conseguiam fazer realmente a transposicdo do que
dizia a teoria e modificar a pratica, o que significa dizer que o acesso a um
conhecimento tedrico ndo garante a mudancga na pratica, uma vez que a pratica

nao se deduz totalmente da teoria.

Além dos cursos, outra maneira de formagcao de professores, que
surgiu a partir dessa perspectiva, foram os “pacotes de treinamento”, segundo

Kramer (1995). A autora afirma que eles se propunham a transmitir um certo
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referencial tedrico, ou conjunto de conteudos, na perspectiva de “provocar ou

introduzir certas inovagdes educacionais”, operacionalizava-se por um “efeito
multiplicador” ou “efeito de repasse” e se implementava da seguinte forma: a
instancia central concebe, planeja, propbe e elabora materiais, estuda e se
aprofunda teoricamente; essa instancia repassa as propostas para a equipe da
propria instancia central que vai articular o treinamento; esta equipe seguinte
repassa 0s conhecimentos e as propostas para a instancia intermediaria
(distritos, delegacias, nucleos), a qual, por sua vez, fara o repasse para 0s
profissionais da escola, as vezes diretamente ao professor, em outras, aos

especialistas, havendo, portanto, mais um elo multiplicador.

Em decorréncia desse processo surgem alguns problemas originados
pelo “efeito multiplicador”, descrito acima, identificados como as distorgdes,
simplificacbes e fragmentagbes dos conhecimentos a partir daqueles que

promovem a multiplicacdo ou o repasse da informacéo.

Além do mais, os resultados esperados de os professores
apresentarem uma pratica mais elaborada e uma redugao dos indices de evasao
e repeténcia escolar ndo serem alcangados, muitas sao as criticas direcionadas

a esse modelo de formagéo.

Nesse sentido, Lerner (1993) afirma que parte dos programas de
capacitacao se propde a repassar aos professores resultados cientificos de
varias areas do conhecimento, como, por exemplo, a Psicologia Cognitiva e a
Linguistica, cabendo aos professores realizarem a transposicao didatica, ou seja,
apropriarem-se dos conhecimentos para modificarem a sua pratica. No entanto,
essa autora afirma que nao se pode fazer uma transposi¢cdo direta dos

conhecimentos dessas areas para a didatica.
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Em face do exposto, pensar a formacao de professores remete a se

compreender que esse processo de formacado n&o se limita apenas a dota-los de
instrumentos para que o professor possa efetivar a transmissdo do
conhecimento ja produzido. Como afirma Névoa (apud PEREIRA, 2000, p. 45),

as escolas

Legitimam um saber produzido no exterior da produg¢ao docente,
que veicula uma concepcéao dos professores centrada na difusao
e transmissao de conhecimentos; mas sdo também um lugar de
reflexdo sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma
perspectiva dos professores como profissionais produtores de
saber e saber-fazer.

Portanto, faz-se necessario considerar que a formacgcao do professor
antecede a propria formagdo académica e continua por toda a sua vida

profissional.

d) Tendéncia atual: formagao de professores reflexivos, cujas
discussoes sinalizam para a superagao das propostas anteriores e tem como
ponto central a constituicdo do professor reflexivo a partir de um entendimento

diferente da pratica docente.

No decorrer dessa trajetoria historica, procurei situar os diversos
momentos e paradigmas em que se pautou a formacao de professores. Percebo
que, de um modo geral, os programas foram estruturados de maneira
independente da pratica pedagogica em exercicio nas instituicbes escolares. A
formagao oferecida se configurou em momentos de “treinamento”, ou de
‘cursos”, para repassar os conhecimentos tidos como necessarios a pratica de

sala de aula do professor.

A tendéncia atual, que pensa o professor como devendo ser um
profissional reflexivo, compreende a experiéncia como relevante enquanto parte
do saber-fazer proprio da profissdo. Esse entendimento do professor como

reflexivo se da a partir de um novo entendimento da pratica docente. Essa
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tendéncia encontra-se nos trabalhos de diversos autores, tais, como Noévoa

(1995); Schon (2000); Perrenoud (2001, 2002).

Ao analisar o contexto europeu dos ultimos dez anos, Névoa (1995)
afirma que a formagao continuada de professores deve ser abordada a partir de
trés eixos: desenvolvimento pessoal (a pessoa do professor e sua experiéncia);
desenvolvimento profissional (a profissdo e seus saberes); e o desenvolvimento
organizacional (a escola e seus projetos). Relativamente ao primeiro eixo, a

formacéao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, portanto,

A formacdo nao se constréi por acumulagdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho
de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgao
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tao
importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia (NOVOA, 1995, p. 25).

Ainda Novoa (1995), fundamentado em Goodson, ressalta que é
necessario investir na praxis como lugar de producédo do saber e de conceder
uma atencido especial as vidas dos professores. Desse modo, a formacao
continuada possivelmente estimularia o desenvolvimento profissional a partir de

uma “autonomia contextualizada da profissdo docente”, em que os professores

se reconhegam como produtores da ‘sua’ profissao.

No entanto, Novoa chama a atencdo sobre a mudanga educacional,
que nao depende sO dos professores e da sua formagdo, mas que se faz
necessario mudar os contextos nos quais se processam as praticas
pedagdgicas. Portanto, a formagao de professores deve estar articulada a escola
€ aos seus projetos; € um processo que ocorre antes, durante e apés a agao, tal

como define Schon.

Ambos, Noévoa (1995) e Schon (2000), trazem uma grande
contribuigdo para a difusdo do conceito de reflexdo na formacao e na atuagao de

professores. Para eles, a reflexdo € um processo de mediacdo em que
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profissionais, e especificamente os professores, aprendem a partir da analise e

da interpretacdo da sua propria pratica, e que se compdem de um triplo

movimento, resumido assim:

conhecimento na agdo: sdo conhecimentos utilizados no
cotidiano e que sdo frutos de experiéncia passada,
manifestando-se nos atos espontadneos, sem requerer uma

reflexdo a priori:

reflexdo na acdo: é a interpretacdo e a reflexdo sobre as
situagbes cotidianas durante a sua vivéncia e que permite a

reorientacédo da acgao;

reflexdo sobre a reflexdo na agao: € mais elaborado e a analise
do processo e sua acao se dao a posteriori, havendo a
confrontagdo empirica com a realidade do problema, levando o
professor a busca da compreensdao da agdo, a elaborar a

interpretacéo e a reconstruir sua pratica.

A partir do exposto, infiro que um professor reflexivo ndo se limita

apenas a observar a sua pratica e a detectar os problemas existentes, tampouco

se limita a aplicagdo das técnicas e dos métodos de uma teoria externa ou se

constitui em alguém submisso as imposicées dos curriculos oficiais. Um

professor reflexivo se torna um investigador da sala de aula, reformula suas

estratégias e reconstroi a sua agao pedagogica.

Assim, penso que um modelo de formacgao que busca a superacao da

dicotomia teoria/pratica, que procura evidenciar as praticas existentes na escola,

ressaltando os saberes construidos pelos professores, oportunizando-lhes um

repensar sobre as suas agodes, suas concepgdes de ensino, valores, o contexto

no qual se insere, pode contribuir para uma formacao continua de professores
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reflexivos que possam analisar, avaliar e compreender qual o seu papel na

educacao para implementacdo do computador na educacédo e para 0 seu uso

nas classes de alunos portadores de necessidades especiais.

11.2 - Formacao de professores e a inclusdqo na sociedade do
conhecimento

Minha pesquisa se iniciou com uma abordagem acerca dos processos
de formacgdo de professores que estdo em curso ou que, em um passado
recente, estiveram presentes nas concepgdes de formacido do docente. Em sua
maioria, essas formagdes tém levado em conta o desenvolvimento das
tecnologias da informagdo e comunicagdo e a necessidade dos sistemas
educacionais prepararem seus profissionais e usuarios para atenderem as
demandas sociais e para enfrentarem a realidade imposta por essas mudancas

(SAVIANI, 1985; LIBANEO, 2001; SALGADO, 2000).

O cenario que se estabelece com esse desenvolvimento tecnologico e
com a implementagdo das tecnologias no cotidiano da populagdo denota a
necessidade nao apenas de formar professores profissionais atualizados, mas
que essa formacio se baseie em qualificagao profissional, a qual, por sua vez,
deve reverter em melhorias na qualidade do ensino, urgéncia no cenario
educacional. Por esse motivo, esta pesquisa se justifica como relevante,
exatamente, por saber que poucos autores tém se dedicado a esses estudos e
tentado entender como o professor esta se situando nessa formagao que lhe é
proposta e como ele se percebe enquanto sujeito inserido no cerne desses

programas de formacao.
Nesse sentido, segundo Freitas (1999, p. 18),

as diferentes propostas para a formacao, desencadeadas nos
ultimos anos, estdo fundamentadas em projetos politicos e
perspectivas histéricas diferenciadas, o que faz com que a
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formagdo desses profissionais seja tratada como elemento
impulsionador e realizador dessas reformas, ou como elemento
que cria as condigdes para a transformacgao da prépria escola, da
educacéo e da sociedade.

A esse respeito, Kienzer (1999, p. 166) argumenta que ndo existe um
modelo de formacao de professores a priori, mas, que modelos se diferenciam,

dadas as concepgodes de educacao e sociedade que as determinam. Assim:

as demandas de formacdo de professores respondem a
configuragdes que se originam nas mudangas ocorridas no
mundo do trabalho e nas relagdes sociais, e a configuragbes
oriundas das diferentes posi¢cdes que sdo assumidas em relagao
aos projetos apresentados pelo grupo que ocupa o poder a partir
de determinada correlagao de forgas.

Essas breves considera¢des acima se constituem, no meu trabalho,
como afirmagdes iniciais para a discussao sobre o processo de formagao, objeto
deste estudo. Considero a idéia de que qualquer processo de formacao situa-se
no contexto histérico em que se insere e na apreensao mais ampla sobre o que

esta sendo vivenciado na formacao de professores de classes especiais.

A pesquisa "a formacao do professor para o uso do computador na
educacao especial”’, que desenvolvi, se situa nas politicas e programas que tém
como objetivo a formagéo do professor para usar o computador na sala de aula.
Por isso, minha analise se fundamentou no Programa de Informatica na
Educacdo Especial (PROINESP), na busca de interpretar as concep¢des de
educacéo, ensino e aprendizagem que norteiam a formacgéo desses professores
de classes especiais para o0 uso do computador, determinados por esse

programa.

O PROINESP possui algumas caracteristicas especificas que
merecem ser destacadas. Como ponto de partida, aponto duas que serao

levadas em consideracédo no decorrer de minha pesquisa:
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¢ O PROINESP atende apenas a modalidade Educagcao Especial,

dando formacgao aos professores, especifica para esse fim.

e O PROINESP capacita, presencialmente e a distancia, os
professores que ja atuam em salas de aula nas instituicbes nao-
governamentais que atendem, especificamente, a alunos portadores

de necessidades educativas especiais.

Por isso, busco compreender como vem se dando a formacao dos

professores das instituigdes ndo governamentais.

O PROINESP afirma que seu propésito € o de uma formacéao
continuada e a distancia para o uso do computador em sala de aula. Porém, as
concepgdes de formacao continuada e de educagdao a distancia, em que o
programa diz se basear, ndo estdo explicitas no documento “Programa
Informatica na Educacao Especial’ (BRASIL, 1999). Para a compreensao € a
busca desse sentido ao qual o PROINESP se refere, destaco a importancia de,
primeiramente, discutir os conceitos de formacao inicial e continuada para,

entdo, voltar ao referido documento.

Essa analise e o pensar sobre a formacao inicial e continuada tém
trazido uma grande demanda de estudos nos idos finais dos anos 80 e nos anos
90 (CUNHA, 1989; PIMENTA, 2000; NOVOA, 1995). Dentre os autores que
utilizo como ponto de partida, destaco a concepcédo de Libaneo (2001), sobre

formacéo inicial e continuada.

Por formacéo inicial, Libaneo (2001, p. 08) entende a formagao dos
cursos de formacdo de professores para as séries iniciais e 0s cursos de
formacéao de professores das universidades. Formacgao continuada é “aprender a
aprender”. Ele diz que é necessario o intercambio entre a formacao inicial e

continuada para que os professores que virdo se nutram das demandas da
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pratica. Segundo ele, a formagdo continuada esta distante das iniciativas que

tém sido tomadas nos programas do governo, as quais ele chama de

treinamentos.

Ainda Libaneo (2001, p. 08) afirma que as novas exigéncias
educacionais pedem um “professor capaz de ajustar sua didatica as novas
realidades da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos universos
culturais, dos meios de comunicagao". E enfatiza que “pensar num sistema de
formagdo de professores supbe, portanto, reavaliar objetivos, conteudos
métodos, formas de organizacdo do ensino, diante da realidade em

transformacgao”.

Candau (2000, p. 55), por sua vez, considera a educagdo um
processo multidimensional por apresentar uma dimensdao humana, uma
dimens&o técnica e uma dimensao politico-social. Logo, afirma que a formacao
de professores deve adquirir também uma perspectiva multidimensional. Ou
seja, “articular contexto e processo para a pratica educativa cotidiana, traduzida
em comportamentos e atitudes concretos relativos aos objetivos propostos,

disciplina, avaliacao, relacao professor-aluno, etc.”.

Assim, € que um dos desafios que a utilizagdo do computador na
educacao de alunos com necessidades especiais se pde hoje é se opor aos
meétodos mais tradicionais empregados para reabilitar e reeducar essa clientela.
Tal desafio ndo objetiva corrigir uma anormalidade intelectual, fisica, sensorial ou
cognitiva nem oferecer assisténcia as necessidades que o individuo apresenta.
Nao objetiva organizar, apenas, para o aluno, o conhecimento em porgdes
pequenas, com uma ordem preestabelecida. O desafio de se opor aos métodos
mais tradicionais empregados na utilizagdo do computador na educagao de
alunos com necessidades especiais se traduz no desenvolvimento de uma

proposta pedagogica que pense e contemple as particularidades, as
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expectativas e necessidades de cada sujeito (VALENTE, 1997; MANTOAN e

VALENTE, 1997).

Assim, essa questdo da compreensdo da formacao do professor de
classe especial encontra em Gadotti (2000, p. 209) apoio em relagdo ao uso do
computador enquanto um ou mais de um elemento que adentra na escola como
meio de propor a educagdo. Esse autor acrescenta, falando da escola e da

pluralidade de meios, que:

O que importa, portanto, na educacado nao é tanto melhorar um
Unico meio de educar, aperfeicoa-lo ao maximo; o que importa é
colocar a disposicdo dos educandos uma multiplicidade dos
meios [...] a escola ndo € um espaco fisico: €, acima de tudo, um
modo de ser e ver.

Pimenta (2000, p. 10) complementa dizendo que a atividade do
professor é ensinar e a define como uma atividade pratica. Afirma, ainda, que “o
professor em formacao esta se preparando para efetivar as tarefas praticas de
ser professor”. Entretanto, enfatiza que: “Nao se trata de forma-lo como
reprodutor de modelos praticos dominantes, mas como agente capaz de
desenvolver a atividade material para transformar o mundo natural e social

humano”.

Portanto, conceber o uso do computador na sala de aula com alunos
portadores de necessidades educativas especiais requer, dentre outras
questodes, a reflexdo, a analise e a compreensao sobre a formagao do professor
para esse uso. Essa questdo foi aprofundada no decorrer deste trabalho de
pesquisa que realizei, tendo partido do estudo de um enfoque tedrico mais
detalhado sobre a educacéo especial no contexto educacional, sobre as politicas
e concepgdes de formacado de professores e, ainda, sobre a informatica na
educacéo especial hoje. Meu intuito foi buscar compreender como o professor,

centro do processo de formacao, se percebe nessa formacéo; como o professor
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vé e sente essa formagao para o uso do computador em sala de aula a partir do

que |Ihe é proposto.

A reflexdo, a analise e a compreensédo da formagao do professor de
classes especiais para o uso do computador que procurei desenvolver se apdia
na afirmacao e constatacado de que as renovagdes sugeridas as escolas e/ou as
praticas de sala de aula tém o professor como seu principal agente. E se ele
assim o €, se essa formacao se da para o principal mediador entre os alunos e
os conhecimentos socialmente construidos, se faz relevante analisar seu
processo de formagdo e como esse principal agente — o professor — se situa,
sente e interpreta a sua formacgao. Entretanto, isso ndo € tudo. Compreender os
discursos dos professores participantes desse processo de formacgédo exige
conhecer e também analisar criticamente o discurso oficial; o discurso do

PROINESP, que trato no item que se segue.

1.1.3 - O discurso do PROINESP

O cenario das politicas e programas educacionais revela uma
preocupacgao governamental com a inser¢do do computador na sala de aula. O
enfoque desta pesquisa se da com o Programa de Informatica na Educacao
Especial (BRASIL, 1999), que se apdia e se embasa no Programa Nacional de

Informatica (BRASIL, 1997).

O PROINFO, Programa Nacional de Informatica na Educacgao, foi
langado pelo MEC, em 1996. A partir dele, o Ministério da Educacgao pretendia
introduzir as Tecnologias da Informacdo na escola publica. Esse Programa

abrange o ensino fundamental e médio, tendo como objetivos:

Melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem;
Possibilitar a criacdo de uma nova ecologia cognitiva nos
ambientes escolares mediante incorporagcdo adequada das
novas tecnologias da informagéao pelas escolas;

N —
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3. Propiciar uma educacado voltada para o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico;

4. Educar para uma cidadania global numa sociedade
tecnologicamente desenvolvida (BRASIL, 1997, p. 4-5).

Em suas diretrizes, o PROINFO destaca a valorizacdo da formacao de
profissionais como condi¢do fundamental para o alcance dos seus objetivos, ou
seja, “0 sucesso deste Programa depende fundamentalmente da capacitagao
dos recursos humanos envolvidos com sua operacionalizagédo” (BRASIL, 1997,
p. 5).

O Programa Nacional de Informatica na Educacdo Especial
(PROINESP), por sua vez, foi desenvolvido pela Secretaria de Educagéo
Especial (SEESP) e visa a formacédo de professores de classes especiais de
instituicbes nao-governamentais (ONG’s), sem fins lucrativos, de forma

presencial e a distancia, em todo o territério nacional.

Cabe ao PROINESP selecionar as escolas que poderao participar da
formagdo, apoiar financeiramente a estruturacdo fisica-tecnolégica dos
laboratérios das escolas, promover o curso de formagao, acompanhar e avaliar o
processo de utilizagdo das tecnologias. Além disso, se propde a criar uma
interface entre as escolas incluidas no PROINESP e os Nucleos de Tecnologia
Educacional (NTE), que s&o ambientes de apoio ao processo de informatizagao
das escolas publicas e que tém como objetivo sensibilizar, orientar, estimular,
articular e capacitar os professores das escolas da rede publica para a utilizagao

da informatica no desenvolvimento de atividades docentes.

O PROINESP, em relagao aos alunos portadores de necessidades

educacionais especiais, objetiva:

O acesso a informagédo, o desenvolvimento de projetos, a
participacdo em trabalhos cooperativos, chats e listas de
discussdo, entre outras possibilidades, na medida em que
promovem grandes avangos em termos soécio-cognitivos,
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constituem-se em armas poderosas na luta pela inclusdo das
pessoas com necessidades especiais (BRASIL, 1999, p. 09).

A meta principal descrita no Programa de Informatica na Educacgao

Especial é o

Atendimento/desenvolvimento do aluno com necessidades
especiais [...] apropriagcdo das Tecnologias da Informagado e
Comunicagcado por esses individuos, visando a reducdo do
abismo que, ainda hoje, os separa da tdo desejada inclusédo
social (BRASIL, 1999, p. 09).

Dessa forma, o PROINESP enfatiza o uso das Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo (TIC) por alunos portadores de necessidades
educativas especiais acentuando os resultados que podem ser alcangcados com
0 seu uso, podendo revelar o potencial que essas tecnologias desempenham na
educacao especial e, de modo claro, os maiores e melhores efeitos nessa

modalidade, se comparada a educagao em geral.

Valente (1991, 1998) afirma que as limitagcbes apresentadas por
alunos portadores de necessidades especiais podem ser minimizadas ou
equacionadas com o uso do computador. As possibilidades de comunicacgao, de
interface com outras pessoas, fazer coisas que nao sao possiveis sem o auxilio
dessa tecnologia por esses alunos € o que torna o seu uso diferente tanto por

eles como, também, pelos alunos do ensino regular, como diz Valente.

O PROINESP, elaborado para atender as escolas ligadas a
instituicdes especializadas nao-governamentais que atendem grande parte das
criangas, dos jovens e adultos portadores de necessidades especiais, também
financia a aquisicdo de equipamentos e a capacitagao de professores, tendo por

objetivo geral:

Incentivar o uso das Tecnologias da Informagdao e Comunicagao
(TIC) na Educacdo dos alunos portadores de necessidades
especiais matriculados em escolas especializadas mantidas por
organizagdes nao governamentais sem fins lucrativos, por meio
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da disponibilizacao de recursos tecnolégicos e,
concomitantemente, da qualificagdo de professores destas
escolas (BRASIL, 1999, p. 10).

A formacgdo dos professores das organizagbes nao-governamentais
vem se constituindo em um projeto amplo e nacional. Ela vem se dando em
servico, tem uma concepcao em que o fazer esta relacionado a reflexdo desse
fazer no proprio fazer e busca o uso do computador como um meio de diminuir a
distdncia entre a realidade atual dos alunos portadores de necessidades

especiais e os alunos do ensino regular (PROINESP, 2002).

Além de seguir as diretrizes basicas do PROINFO, o PROINESP visa
ao intercambio, a troca, a efetiva articulacdo entre as escolas participantes do

programa com os professores multiplicadores do PROINFO.

Ao Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e a Secretaria de
Educacado Especial (SEESP) cabe financiarem a formagao dos professores das
instituicdes e a aquisicdo de equipamentos. O modelo de formacéo adotado, que
€ um elemento norteador do meu estudo, nao fica explicito no documento que
expde o programa. Ele remete a aquisicdo de equipamentos, ao financiamento,
aos objetivos do programa enquanto possibilidade de implementagdo, mas nao
explicita qual o modelo de formacéo que esta sendo executado. Essa questao se
delineia de modo também ndo muito claro no site do Programa

(www.nied.unicam.br/~proinesp).

O MEC (BRASIL, 1997, p. 8) entende e propde “desenvolver modelos
de capacitagbes que privilegiem a aprendizagem cooperativa e autbnoma” e da
énfase a formacido do professor como um papel de destaque no processo de

apropriagao da tecnologia pela escola para usa-la efetivamente.

Para o MEC, da forma que esta posto no programa, capacitagao e

formagdo tém o mesmo significado. Ora dispbe sobre capacitagdo como
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formacéo ora pde a formagao como modelo de capacitagcéo, deixando confusa a

concepcao de capacitacdo e/ou formacao de que trata.

Estudos recentes (ALMEIDA, 2002; MENDES, 2002) sobre a
realidade hoje existente nos NTEs do estado de Pernambuco mostram que o
real, vivenciado no cotidiano escolar, ndo corresponde aos objetivos do
PROINFO, acima mencionados. Logo, surge uma questao: apds a realizagao do
curso de formacdo de professores do PROINESP como tem se dado o
acompanhamento das atividades nos laboratérios e o intercambio entre esses e
os NTEs? Essa questao € tratada na analise dos dados que faco em capitulo

posterior.

Os objetivos da inser¢cdo do uso e da formacdo de professores em
relacdo ao computador podem ser ou parecer os mesmos ao longo da histéria. O
processo de informatizagdo das escolas, desde a analise real dos objetivos
desejados até a analise e apropriagdao das concepgdes que norteardo o seu uso,
a realidade para a apropriacédo e a formacgao inicial e continuada adequada para
o fim a que se propde, pode parecer igual em toda a trajetoria, mas deve haver

uma analise cuidadosa das concepgdes que subjazem cada uma das politicas.

A compreensdo sobre a formacdo dos professores de classes
especiais, proposta no documento do PROINESP e, especificamente, a forma
como esses professores interpretam e se pde nessa formagao, visam a
contribuir, através de uma abordagem qualitativa, com a construgao de futuras
propostas de formacao de professores para o uso do computador com alunos

portadores de necessidades educativas especiais.

O desafio do professor diante do uso do computador remete a uma
reflexdo sobre a formacao que ele recebe. Essa formacao, de acordo com a fala

dos professores que coordenaram o curso de formacao do PROINESP, os quais
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sao pesquisadores na area de educacao, informatica, e informatica na educacéao

especial da Universidade de Campinas e da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, refere-se ao “desenvolvimento de metodologias para o uso do
computador com esses alunos, a qualificacdo/formagao de professores para o

uso das TIC na educacao especial em ambito mais geral” (SANTAROSA, 1996).

Entretanto, os professores que vivenciaram a formagao afirmam terem
se apropriado do saber computacional, tanto no que concerne ao seu uso
enquanto maquina quanto ao uso de alguns softwares que foram usados no
decorrer do curso. Mas, os professores cursistas afirmam também que nao foi
desenvolvida uma concepgao para o uso do computador, ou seja, demonstram
terem se apropriado do conhecimento necessario para manusear um
computador, mas ndo demonstraram terem apreendido o que foi descrito por
uma dos coordenadores do curso, como, “entender os potenciais das TIC como
recurso para resolucido de tarefas e construgdo de novos conhecimentos”
(VALENTE, 2002). Essa necessidade é explicada por Perrenoud (2000, p. 131)
ao afirmar que a complexidade envolvida no uso do computador requer do
professor, principalmente, reconstruir seu saber numa “competéncia adquirida

[...] cada vez menos técnica, sendo sobretudo légica, epistemoldgica e didatica”.

Para compreender como o professor tem se apropriado desses
saberes, descritos acima, faz-se necessario entender como a educacgao,
enquanto sistema organizado e sistematico, tem se apropriado dos saberes
necessarios para o uso das TIC no interior das escolas. Ou seja, faz-se
necessario se apropriar dos discursos vigentes sobre a alfabetizagao tecnolégica
do professor e a trajetéria da informatica na educacédo, que sao tratados no

capitulo a seguir.



CAPITULO 2 — OS DISCURSOS NA ATUAL CONJUNTURA:
sociedade da informagao



Este capitulo busca refletir sobre as concepgdes que norteiam o uso
do computador pelo professor, a trajetoria da informatica na Educagao Especial

e, por fim, situa a Educacao Especial no atual cenario das politicas educacionais.

Os discursos que hoje sao veiculados enfatizam a pessoa como um
ser integrante de uma sociedade da informagdo, onde o desenvolvimento
tecnoldgico propicia a rapida circulagdo e o acesso as informagdes, além da

possibilidade de contato com os mais diversos avangos tecnologicos.

A educacao sistematizada na escola e pela escola tem como um de
seus objetivos oportunizar aos integrantes de seu sistema o acesso a informagao
e ao que o desenvolvimento mundial e tecnoldgico cria e recria. Por isso, situar o
professor e seu processo de alfabetizagdo tecnolégica se faz indispensavel para

levar adiante o trabalho que procurei realizar; e é isto que fago agora.

2.1 - O professor e a alfabetizagao tecnolégica

O texto, que se segue, de Michel Tardy, escrito ha mais de duas
décadas, traz um discurso mais que atual por conter semelhangas com situagdes
e consequéncias de algumas mudangas no cotidiano que ocorreram através da
tecnologia. Nao se pode negar que o avango tecnoldgico hoje percebido e vivido

afeta aspectos da vida humana e a escola. Sendo um elemento importante
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desse mundo nao pode ignorar esse processo. De acordo com Tardy (1976, p.

26),

De um ponto de vista cultural e pedagdgico, a existéncia dos
meios audiovisuais de comunicacdo de massa cria uma situagao
totalmente inédita. E preciso que se diga que sua situacdo é
eminentemente incdbmoda. No relacionamento pedagdgico
habitual, o professor sabe, os alunos ndo sabem, ou ndo sabem
grande coisa. Com o cinema e a televisdo se constata uma
defasagem entre o que os alunos sabem e o que os professores
sabem, mas em sentido contrario: é o professor o ignorante. Os
alunos tém um conhecimento das mensagens visuais e uma
familiaridade no que respeita a elas que os adultos néao
possuem. Além do mais, a nova geragao nasceu num universo
invadido pela imagem: esta sempre fez parte de seu horizonte
cultural. Em contrapartida, os adultos que desejam interessar-se
seriamente pelas imagens sao obrigados a fazer uma verdadeira
conversao mental e vivem dolorosamente um processo laborioso
de aculturacdo. Os alunos ja pertencem a uma civilizagao
icbnica, enquanto que os professores pertencem a uma
civilizacdo pré-icébnica. Dai essa situagao sem precedentes na
histéria da pedagogia: os professores precisam, senao
ultrapassar, pelo menos alcancar seus alunos. Nao ¢
impertinente pensar que os programas de iniciagdo destinados
as criangas deveriam ser ministrados primeiro aos professores.
Sendo, seria como se um analfabeto tivesse pretensdo de
ensinar a alguém que ja sabe ler o bom uso da lingua.

Tal constatagdo, a da presenca da tecnologia na escola, faz com que

se afirme, frequentemente, que o professor precisa estar preparado para realizar

seu trabalho com competéncia. Isto é, afirma-se que a crescente utilizacdo na

sociedade dos meios audiovisuais e da tecnologia em geral levou a uma

diversificacdo das estratégias de aprendizagem informal. Isso sem deixar de

considerar que ha um grande volume de informagédo que circula com rapidez,

através de diversos meios.

E inegavel que essas alteragcdes geram novos instrumentos que

aceleram a comunicagao, transformam a producéo, as relagdes entre os homens

e com as atividades que realizam e a organizagdo da sociedade. Segundo

Sampaio (1999, p. 10), essas alteragdes produzem efeitos sociais que merecem

a atencao de todos os profissionais que fazem a escola:
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- aproximam as pessoas, fazendo-as ter contato com o mundo
para construir seu horizonte cultural, e a0 mesmo tempo
podem afasta-las, aprofundando as desigualdades sociais no
que se refere ao acesso a estas vantagens, aos bens
materiais e ao conhecimento.

- algumas pessoas se beneficiam dela obtendo conforto e,
mais ainda, poder; outras as recebem sem condi¢gdes de
assimila-las e delas participar.

Porém, o que vem ocorrendo € a crescente reflexdo sobre a
necessidade de inserir criticamente a todos ndés na sociedade tecnoldgica e a
responsabilidade da escola e do professor. A concretizagdo desse processo vem
centrando essa responsabilidade na preocupacdo com uma formacdo que
capacite, instrumentalize, intelectualmente, o professor para enfrentar os novos

desafios que a sociedade traz.

Com isso, tém sido realizados trabalhos que discutem idéias que se
relacionam com o conceito de alfabetizagdo tecnolégica do professor dos
ensinos fundamental e médio, bem como vém sendo executados programas que

afirmam buscar essa capacitagao do professor.

A compreenséo da alfabetizacao tecnoldgica do professor perpassa a
percepcao de que, ao transformar as formas de produzir e reproduzir os meios
de sua propria sobrevivéncia, o ser humano modificou, também, suas relagdes
humanas com a natureza. As tecnologias criadas pelo homem trouxeram
transformagdes na maneira de se comunicar e, com isso, a producdo de meios,

cada vez mais complexos, para essa comunicagao.

Os surgimentos da escrita, da imprensa e da informatizacdo sé&o
considerados grandes momentos de mudanga na histéria da sociedade humana.
Sao e foram decisivos nos rumos que a sociedade tomou, nas formas de
registrar e transmitir as descobertas, as invengdes, as interpretagcdes do

cotidiano e das mudancas pelas quais a humanidade passou e passa.
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Assim como a alfabetizacdo tem sido fator de socializagao, insercéo e

interpretacdo do mundo, hoje é dito, com frequéncia, que se faz urgente uma
alfabetizac&o audiovisual, para a midia, ou seja, uma alfabetizagdo tecnoldgica
que contribua para a interpretacdo, para a agdo critica junto as novas
tecnologias e formas de comunicagéo. Entretanto, ndo ha como afirmar que essa
alfabetizacdo por si sé garanta mudangas em todo um contexto educacional.
Jurema (1997, p. 129) diz que “a tendéncia agora é articular o uso das
tecnologias da informacgao as questdes pedagdgicas e de conteudos especificos,

numa abordagem interdisciplinar”.

A velocidade e a abrangéncia das transformagdes nas sociedades e
mesmo em um pais como o Brasil, com dificuldades de desenvolvimento e
dependente em muitos aspectos, pde a tecnologia no dia-a-dia das pessoas.
Porém, o avango tecnoldgico, que gera facilidades e conforto e otimiza a
producado, ndo chega a grande maioria da populacéo. Entretanto, é inegavel que
essas pessoas que vivem e sobrevivem num quadro de pobreza acentuado e
nao tém acesso a alguns dos bens materiais convivem com equipamentos

automatizados diversos e estdo expostas as mensagens de radio e televisao.

S&0 pessoas que, muitas vezes, estdo a margem do sistema
educacional formal de nossa sociedade e nao estdo sendo capacitadas para
interpretarem criticamente as mensagens referidas acima, nem as linguagens
proprias das tecnologias e, muito menos, entenderem ou participarem das
consequéncias que ela provoca. Logo, pode significar que o acesso, a
permanéncia e, até mesmo, a possibilidade de estar em contato constante com
as tecnologias mais avangadas nao os torna mais criticos se ndo houver uma
intervencgao sistematica da educagao formal. Ou seja, considero que isso so6 seja
possivel mediante a educacgao; através da escola, que é uma instituicdo de

educacao sistematica, criada com o papel de educar e formar os novos
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cidadaos. Porém, essa € uma tarefa dificil diante do quadro em que se configura

hoje a educagdo nacional, principalmente na escola publica. Entretanto, e
mesmo diante desse quadro, a escola ndo pode se pbr a margem do processo

social.

Uma das formas de n&o estar e permanecer excluida do seu proprio
papel de elemento constitutivo e instaurador de uma mudanca efetiva se
encontra na agao de seus profissionais, no sentido de produzirem uma educagao

de qualidade.

Para alcancar o objetivo de uma educacgao de qualidade e procurando
cumprir sua responsabilidade social, a escola precisa, dentre muitas acdes, ter
professores capazes de compreender e usar na educagdo as novas linguagens
de comunicagdo eletrénica e das tecnologias. Porém, ndo basta o professor
estar em sintonia com a velocidade desta sociedade tecnoldgica e comprometido
com o crescimento e a formacgao de seu aluno. Precisa, ainda, ter competéncias
técnicas para ajuda-lo a compreender e organizar a légica que o aluno constroi
diante de sua vivéncia social. Tarefa nada facil. Existe, portanto, a necessidade
da transformacgao do papel do professor e do seu modo de atuar no processo
educativo. E essa transformacao se da, também, a partir de sua formagao inicial

e continuada.

Essa formacdo deve ser <calcada na compreensdao do
desenvolvimento pelo qual a humanidade vem passando ao longo de sua
histéria e pela consciéncia do cenario das diferencas pessoais, fisicas,
intelectuais e cognitivas. Ndo basta, portanto, ter o dominio das tecnologias. E
imprescindivel compreender, interpretar e agir no ambiente escolar com e a
partir das diferencas individuais. No contexto da pesquisa que desenvolvi,

destaco a importdncia dessas diferengas, precisamente pelo fato de o

PROINESP trabalhar com alunos portadores de necessidades especiais. Por
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isso, conhecer, compreender e analisar criticamente a educacao especial nos

dias atuais se faz imprescindivel. No item que se segue trato dessa questéo.

2.2 — A Educacao Especial no cenario atual

Para melhor compreender o percurso da pesquisa que realizei é
importante saber da contextualizacdo de Educacdo Especial nas politicas

educacionais atuais.

No Brasil, a preocupagdao com a educagao da pessoa considerada
deficiente, especificamente com retardo mental, vem do fim do século XIX, a
partir de duas instituicées publicas em Salvador e no Rio de Janeiro. No inicio do
século XX, surgiram as escolas de atendimento, privadas, como o Instituto
Pestalozzi, no Rio Grande do Sul e, algum tempo depois, também foi criada, no
Rio de Janeiro, a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE),
ambas com a caracterizagdo de entidade particular assistencial (KASSAR),

1998).

A partir dos anos 60, no Brasil, comegou a preocupacido com a
educacao do deficiente mental, impulsionada pela preocupag¢do dos poderes
publicos com os problemas de aprendizagem e, também, com a educagao
especial propriamente. E na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) de 1961 que a legislacdo educacional trata claramente sobre essa

modalidade.

A LDB n.° 4.024/61 regulamenta as politicas e propostas educacionais
para os portadores de deficiéncias. O atendimento ao deficiente, naquela época,

de acordo com a lei,

E proposto entre os servicos publicos e privados [...] dentro do
possivel na educacao regular, ao mesmo tempo que é garantido
apoio financeiro as instituicbes particulares consideradas
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eficientes de acordo com os critérios dos Conselhos Estaduais
de Educacgao (KASSAR, 1998, p. 18).

A lei propunha, como hoje ainda encontra-se nas politicas e
propostas educacionais para os portadores de necessidades especiais, o
atendimento inclusivo na rede regular de ensino, destinando as instituicbes
particulares a responsabilidade de parte do atendimento, através de garantia de

apoio financeiro.

A LDB n.° 5.692/71 caracteriza a clientela de educagao especial
como: “alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os

superdotados” (KASSAR, 1998, p. 20).

As concepgdes de educagao que se observava nesse momento eram
a crenga no desenvolvimento das potencialidades do individuo e a exaltagao das
técnicas instrucionais que permitissem esse desenvolvimento. A educacao era
vista como necessaria para o progresso da sociedade, pois possibilita a

adaptacao do individuo ao seu meio.

No final da década de 80, com o inicio da reconstrugdo de um
governo democratico, a Constituicdo de 1988 continuou priorizando o
atendimento do portador de necessidades especiais no ensino regular, deixando
explicita a parceria com as instituicdes particulares. O Artigo 227 do Titulo VIII,
Capitulo VII da Constituigdo, prevé programas de prevengao, atendimento e

treinamento para o trabalho de

...portadores de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem
como da integracdo social do adolescente portador de
deficiéncia, mediante o treinamento para o trabalho e a
convivéncia, e a facilitacdo do acesso aos bens e servicos
coletivos, com a eliminagdo de preconceitos e obstaculos
arquitetonicos (BRASIL, 1988, p. 117).
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A Educacédo Especial esta inserida como uma modalidade a mais no

sistema educacional brasileiro geral, a partir da ultima Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgao Nacional n.° 9.394/96 e encontra-se destacada ao se configurar o
Capitulo V como um capitulo autbnomo, pela primeira vez na lei (SAVIANI,
1998). Assim, a implantag&o e implementagdo de programas e propostas para a

modalidade de ensino especial vém acontecendo de modo crescente.

A legislagdo educacional atual concebe e pde a sua énfase na escola
como um espago inclusivo, cujos desafios devem ser vencidos e onde se dé o
ajuste ao contexto real. Garantir o acesso e a permanéncia na escola, como
dizem as leis, ja ndo €& suficiente. A escola, nessa perspectiva de escola
inclusiva, precisa encontrar respostas educativas para todos os alunos. Uma boa
formacéao tedrica e pratica, basica e comum, pode ser um ponto de partida na
formacdo inicial dos professores para o alcance dessa escola inclusiva,
independente da clientela para a qual ensinardo no futuro, a qual pode garantir
uma leitura critica da educacdo e das propostas de mudancas e, também,
repensar a nogao que temos do saber, do conhecimento. Conhecimento como
construcdo, num processo na relacdo ética, politica, estética, corporal,
linguistica, etc., das pessoas com a natureza e com a sociedade, buscando sua

transformacao.

Formacéao inicial aqui se baseia na concepcao posta por Salgado
(2000, p. 13) como um primeiro passo de um processo de crescimento
permanente, que se complementa, se amplia, por meio de formagao continuada.
Porém, nao existe separagao estanque entre formacao inicial e formacéao

continuada. Esses dois processos sao da mesma natureza.

Atender as diversidades enriquece o processo pedagogico, mas,
esse fazer ndo é simples quando se trata de alunos portadores de necessidades

educativas especiais. Para isso, a escola deve atuar como uma escola inclusiva:
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... compreendendo o aluno portador de necessidades educativas
especiais e respeitando-o na sua diferenca, reconhecendo-o
como uma pessoa que tem determinado tipo de limitagao [...]
mas que também possui seus pontos fortes (GOFFREDO,
1999, p. 46).

Ou seja, levando em conta possibilidades e necessidades impostas
pelas limitagdes, criando condi¢gdes para atender a diversidade e, ainda, dando
formacado adequada aos professores que atuam nessa modalidade de ensino, a
fim de romper com as barreiras existentes entre as dificuldades apresentadas

pelas limitagdes dos alunos e as condi¢cdes existentes na escola.

Carvalho (1998, p. 150) considera que o sistema educacional que

deve suportar uma escola inclusiva bem sucedida prevé:

Uma escola aberta a diversidade, que nao pretenda ter uma
cultura hegemobnica e Uunica camuflando a riqueza do
multiculturalismo que caracteriza sua comunidade de alunos e
professores e que possibilite 0 desenvolvimento integral de todos
os educandos, independentemente de suas caracteristicas
pessoais.

Quanto a formacédo de professores, Carvalho (1998, p. 155)

ressalta que:

Ha a necessidade de mudar a atitude dos educadores frente a
diferenca, bem como todo um conhecimento de como facilitar a
experiéncia de aprendizagem a alguns alunos [...] e que
necessitam de recursos educativos especiais e especificos.

Do ponto de vista da legislagdo ndo se negam os avangos ao longo da
histéria da educacédo especial no Brasil. Porém, saber da realidade da
modalidade educacdo especial tal como a legislacdo se refere e determina,
existe uma grande distancia. E necessario lembrar que a Educacdo Especial
vem se constituindo historicamente e acompanhando progressos ndo s6 da
medicina, da biologia e psicologia, mas, também, da pedagogia. Isso implica
uma mudanga ou uma organizagdo para sujeitos concretos, com todas as

necessidades especiais, ou nao.
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Mazzotta (2001, p. 189), reconstruindo teoricamente a trajetéria da

educacao especial no Brasil, concluiu que ha dois importantes periodos
definidos, caracterizados pela natureza e abrangéncia das iniciativas oficiais e
particulares: “o primeiro periodo, de 1854 a 1956, compondo um século de
iniciativas oficiais e particulares isoladas. O segundo periodo, de 1957 a 1993,

marcado pelas iniciativas oficiais de ambito nacional”.

Esse autor ressalta, ainda, a evidéncia de ag¢des por parte do governo,
no segundo periodo, no final dos anos cinquenta, através de campanhas
especificas para os portadores de deficiéncia fisica, visual e mental. Entretanto,
ainda nao houve o alcance de uma escola inclusiva, a qual, segundo Goffredo,

(1999, p. 46) é aquela que:

Precisa abandonar a condicao de instituicdo burocratica, apenas
cumpridora das normas estabelecidas pelos niveis centrais. Para
tal, deve transformar-se num espaco de decisao, ajustando-se ao
seu contexto real e respondendo aos desafios que se
apresentam.

Algumas escolas nem sempre conseguem se inserir no perfil de

inclusdo desejado, o que, para Carvalho (1998, p. 170), pode ser assim descrito:

Inclusdo também ¢é processo, implicando dinamismo, mudancgas
de atitudes e muitas reflexbes em torno de sua
operacionalizagdo, na escola e na sociedade [...] pressupde,
conceitualmente, que todos, sem exceg¢do, devem participar da
vida académica, em escolas ditas comuns e nas classes ditas
regulares onde deve ser desenvolvido o trabalho pedagdgico que
sirva a todos, indiscriminadamente.

Sobre a escola inclusiva, Carvalho (1998, p. 170) diz, ainda, que “as
escolas inclusivas sao escolas para todos o que implica num sistema
educacional que reconheca e se prepare para atender as diferengas individuais,

respeitando as necessidades de todos os alunos”.

As dificuldades para que as escolas se amoldem seguem naturezas

diversas: desde a inadequacdo do espaco fisico até a falta de profissionais
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especializados, passando pelo “desconhecimento” da realidade e necessidades

desses alunos, dentre outras, sdo aspectos que intervém num projeto de

sucesso de uma escola inclusiva, como propde o MEC.

O professor especializado é tido como essencial e dotado de grande
influéncia no planejamento da agédo educativa que deve envolver todos os
educadores da escola. Entretanto, a auséncia desse tipo de professor € evidente
nas escolas, o que se torna mais um elemento impeditivo de um projeto de

escola inclusiva de sucesso.

Assim, de acordo com a concepcgédo de Carvalho (1999), a escola

inclusiva deve:

abandonar a condigao de instituicao burocratica;

e prover diferentes modalidades de atendimento de Educacéao

Especial;

e planejar a acédo educativa de modo participativo;

e considerar que seu principal desafio € o sucesso de todos os

alunos;

e remover todas as barreiras para a aprendizagem.

Fiz varias consideragdes sobre a escola inclusiva como um dos
pontos em que as discussdes em torno da modalidade educagao especial se
pautam hoje, por considerar a inclusdo como um aspecto que envolve toda a
perspectiva educacional, em todas as modalidades e niveis de ensino, e nao,
apenas, no que concerne a escola publica. Considero uma discussédo que deve
envolver todos os segmentos educacionais, em todos os niveis e instancias,
pois, ndo se trata, apenas, de inclusdo na escola, mas, de mudanga de

concepgao da percepcado do individuo a ser inserido na sociedade, como diz
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Carvalho (1998). Entretanto, esta pesquisa realizar-se-a em ONG’s em virtude

de elas estarem inseridas no Programa de Informatica na Educagédo Especial
(PROINESP), que prevé a formagéo de professores de classes especiais para o

uso do computador — que é o objeto do meu estudo.

As mudancas e as adequacbes necessarias sao muitas,
principalmente no que se refere a formagao do professor de alunos portadores
de necessidades especiais. De um modo geral, o docente necessita de uma
formacdo adequada e aquele de classes especiais, de uma formacéao
especializada. Gadotti (2000, p. 211) diz que “de nada adiantara todo o
desenvolvimento da tecnologia, se n&o for trabalhada a formagéo do professor”.
Assim, rever o papel do professor e quais os paradigmas para o uso do
computador na sala de aula com a modalidade de ensino especial requer
estudos e pesquisas para ampliar as possibilidades e compreender como o
professor de educacgao especial se situa e interpreta a sua formagao para o uso
do computador em sua sala de aula. Entretanto, também se faz necessario rever
a trajetoria, o percurso e as concepgdes que permearam a incursdo da

informatica na educacao especial. E o que apresento a seguir.

2.3 — Informatica na Educagao Especial

Para a compreensdao do que propus em meu estudo sobre a
Informatica na Educacgao Especial, utilizo os trabalhos realizados por Chaves
(1988), Oliveira (1997) e Valente (1998), dentre outros, que tratam da trajetéria
da Informatica Educativa no Brasil, a fim de buscar os elementos que se fizerem
necessarios a compreensao do meu trabalho, tanto em seus aspectos politicos,

estruturais quanto pedagogicos.
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Nessa perspectiva historica de uso do computador, a expectativa de

alunos e professores de quaisquer modalidades quanto a insergdo e ao uso do
computador no espago escolar, os resultados que se desejam alcangar com o
uso ou, ainda, como no caso desta pesquisa, a formacao dos professores para o
uso do computador em sala de aula por professores de classes especiais, ndo

sao a-historicos.

Ao longo dessa trajetoria, o termo informatica na educacdo tem
assumido diferentes significados que dependem da visdo educacional e da
condigdo pedagogica em que o computador € utilizado. Aqui, adoto a abordagem
de uso do computador na educacédo, na qual Informatica na Educacgao significa a
integracdo do computador no processo de aprendizagem de conteudos
curriculares de todos os niveis e modalidades de educacao (CYSNEIROS, 1997,

OLIVEIRA, 1997; SANCHO, 1998)

Essa Informatica na Educacdo parte do pressuposto de que o
professor deve ter conhecimento dos potenciais educacionais do computador e
deve ser capaz de utilizar, de modo adequado, tanto atividades que ndo tenham

caracteristica informatizada quanto atividades que usem o computador.

Esse pressuposto acima referido diz respeito a intencdo de melhoria
da qualidade do ensino. Essa melhoria, entretanto, ndo € objetivo novo no que
se refere ao uso do computador nas escolas. Analises e estudos sobre os
caminhos e as trajetorias anteriores e atuais podem ajudar a compreender
alguns aspectos importantes que apontem para o sucesso ou fracasso do
alcance dos objetivos aos quais, hoje, os programas governamentais de uso do

computador na educagao se propdem.

Tais objetivos — da inser¢ao, do uso e da formagao de professores em

relagdo ao computador — podem parecer os mesmos ao longo da historia, mas
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deve haver uma analise cuidadosa das concepgdes que subjazem cada uma das

politicas que determinam esses objetivos. Aspectos como o processo de
informatizacdo das escolas, desde a analise real dos objetivos desejados até a
analise e apropriacdo das concepgdes que norteardo o seu uso, a realidade para
a apropriacido e a formacgao inicial e continuada adequadas para o fim a que se

propdem sao elementos que devem ser considerados nessas analises.

No que se refere ao uso do computador na Educacdo Especial,
historicamente seu uso no Brasil teve inicio nos anos 80, na Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), com estudos sobre a aplicagdo do Logo, que

consiste numa linguagem de programacéo, junto a alunos com paralisia cerebral.

Esses estudos desenvolvidos tinham e ainda hoje tém como objetivo
preparar o professor para usar o computador no processo de ensino e
aprendizagem. A discussdo contida no desenvolvimento daqueles estudos
baseia-se nos principios da formacgéo reflexiva que se fundamenta nos estudos
de Schon (2000) e Zeichner (1993), cuja premissa € o desenvolvimento de uma
pratica pedagogica construcionista, que integra o computador as demais

atividades de sala de aula (VALENTE, 1991; FREIRE e PRADO, 2002).

A proposta que vem sendo desenvolvida pela UNICAMP ao longo de
duas décadas, e mais recentemente pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), é a formagdo em servico dos profissionais da escola,
especialmente os professores que atendem a alunos portadores de
necessidades educacionais especiais, como condigdo fundamental e, na qual,

além do uso pedagdgico do computador como objetivo primeiro,

o0 computador tem sido usado também como recurso para
administrar os diferentes objetivos e necessidades educacionais
de alunos portadores de deficiéncias como meio de avaliar a
capacidade intelectual desses alunos, e como meio de
comunicagao tornando possivel, individuos portadores de
diferentes tipos de deficiéncias, usarem o computador para se
comunicar com o mundo (VALENTE, 1991, p. 63).
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Esse autor apresenta quatro formas diferentes de uso do computador

na Educacéao Especial, assim descritas:

O computador como comunicador — beneficia, como protese de
comunicacao, principalmente os individuos portadores de deficiéncia
fisica e os portadores de deficiéncia auditiva. Nessa forma de uso vém
sendo feitas combinagdes do computador com diversos dispositivos
adaptativos. Valente (1991, p. 67) afirma que “o computador podera ser
para as pessoas que dele necessitam como comunicador 0 que 0s

oculos sao para as pessoas que tém problemas de visao”.

A informatizagcao do processo de avaliagao — considerando que a
avaliacdo tem por objetivo revelar mais claramente as diferentes
capacidades dos individuos portadores de algum tipo de deficiéncia, o
computador surge e € usado como instrumento de avaliagdo com
individuos portadores de deficiéncia. Essa adaptagdo tem como objetivo
fazer com que a avaliagdo seja adequada ao tipo de deficiéncia

sensorial ou motora que o aluno avaliado apresenta.

O uso da instrugcao auxiliado por computador na Educagao
Especial — consiste em instruir o aluno, a partir do auxilio de softwares
do tipo de tutoriais, exercicio-e-pratica, jogos e simulagdes. O uso
desses tipos de programas tem sido justificado “pela facilidade de uso
desses programas com as diferentes populagdes de individuos que
necessitam de algum tipo de educacado especial” (VALENTE, 1991, p.

69).

O computador na administragdo do ensino individualizado -

permite a realizagdo do registro e o acompanhamento da avaliagéo
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individualizada, sem a presenga da burocracia que esse modelo de

avaliagcao inevitavelmente acarreta por conta da quantidade de papéis,
relatério, etc., sendo as informacgdes e os resultados armazenados no
arquivo do aluno. O uso do computador na Educagao Especial nessa

perspectiva é considerado importante porque

a medida que as etapas (de avaliagdo) vao sendo cumpridas, a
performance do aluno em cada atividade pode alimentar o
mesmo arquivo. Assim, o aluno dispde de um arquivo no
computador que contém basicamente informagdes a respeito do
seu potencial e deficiéncias, o plano de trabalho a ser
desenvolvido e as etapas deste plano detalhado (VALENTE,
1991, p. 72).

Com base na discussdo até entdo levantada, impde-se o retorno ao
debate sobre a formacdo de professores de classes especiais para o uso do
computador, pois, se para a formagao de professores das demais modalidades
de ensino ha que se ter o cuidado com a formagao para o uso do computador,

no caso da educacgao especial esse cuidado vai além.

As limitagcdes que a clientela atendida por essa modalidade apresenta
supdem a necessidade de intervencdes especificas. Essas limitagdes dos alunos
portadores de necessidades especiais podem ser minimizadas ou equacionadas
com o uso do computador. Segundo Valente (1991; 1998), as criangas com
deficiéncia de qualquer natureza possuem dificuldades que limitam o seu
potencial para a interacdo com o mundo, por isso, as possibilidades de
comunicacado com outras pessoas, de fazer coisas que ndo sao possiveis sem o
computador, € o que torna o seu uso diferente, tanto por esses alunos quanto

pelos alunos do ensino regular.

Por isso, a compreensao sobre a formacdo dos professores de
classes especiais e, especificamente, a forma como eles interpretam e se péem

nessa formagao visa a contribuir, através de uma abordagem qualitativa, com a
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construcao de propostas de formacéo de professores para o uso do computador

com alunos portadores de necessidades educativas especiais.

Por fim, devo fazer uma ressalva. Mesmo sendo o computador um
instrumento com um potencial que pode ser profundamente explorado, ndo deve
ser visto como a solugdo dos problemas da Educacao Especial. Os alunos que
necessitam de atendimento educacional especial possuem dificuldades e
deficiéncias diversas e em graus distintos, e o fazer ou os resultados dos
trabalhos realizados ndo podem ser generalizados. Além disso, as pesquisas
que vém sendo desenvolvidas nas duas ultimas décadas devem servir como
referéncia para uma analise detalhada do papel do professor nesse processo.
Dessa forma, no capitulo a seguir exponho o caminho escolhido para a analise
da interpretacdo que os professores de classes especiais ddo a formacgao que
receberam para o uso do computador com seus alunos, considerando-o um

elemento importante na discusséo até entao realizada.



CAPITULO 3 - O PERCURSO METODOLOGICO



A escolha da metodologia é definida a partir do objeto de pesquisa.
Como o meu objeto de investigacdo é a compreensao da interpretagdo que os
professores fazem do programa de formagdo PROINESP, uma abordagem
quantitativa me daria numeros de professores formados, os estados onde se
concentram, o numero exato e o nome de todas as ONG’s envolvidas, a
quantidade de equipamentos distribuidos e instalados nos laboratorios e em
salas de aula, mas nao a interpretacdo que procuro. Essas informagdes decerto
tém seu valor na pesquisa, pois “o conjunto de dados quantitativos e qualitativos
nao se opdem. Ao contrario, se complementam, pois a realidade abrangida por
eles interage dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia” (DESLANDES,

1994, p. 22).

O que pesquisei foi a efetivacdo do processo de formacido de
professores desenvolvido em torno e/ou em consonancia com as informacgdes e
as diretrizes do PROINESP. Assim: sob qual ou quais paradigmas e concepgdes
essa formagdo aconteceu? Como essa formagdo adquiriu corpo na sua
existéncia? E como os professores interpretam essa formagao pela qual

passaram?

As questdes que me coloco se inserem na perspectiva de uma
abordagem qualitativa em oposi¢do ao pressuposto experimental por “Partir do

fundamento de que ha uma relagéao dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma
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interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o

mundo objetivo e a subjetividade do sujeito” (CHIZZOTTI, 1998, p. 79).

A metodologia qualitativa parece-me adequada por estar “mais
preocupada com a compreensdo (verstehen) ou interpretagdo do fenémeno
social, com base nas perspectivas dos atores por meio da participagdo em suas
vidas” (TYLOR e BOGDAN, 1984, apud SANTOS FILHO, 2000, p. 43). Logo, se
justifica a minha escolha por estar buscando a interpretacdo dos atores
(professores cursistas) sobre a sua formagéo (fendbmeno social) e por concordar
com Jurema (1999, p. 08), quando afirma que “significado é a preocupagao

essencial da abordagem qualitativa”.

A opcédo pela abordagem qualitativa se justifica, ainda, pela
possibilidade de fazer uma analise a partir de um maior contato com a realidade

da instituicdo e dos professores escolhidos como sujeitos de meu estudo.

Para realizar a pesquisa, fiz um levantamento das instituicbes cujos
professores participaram do curso oferecido pelo PROINESP. Varias instituicbes
fizeram parte do programa em todo o territorio nacional, todas que atendem
especificamente a alunos portadores de necessidades educacionais especiais. A
pesquisa foi realizada em duas institui¢gdes, situadas no Recife, participantes do
PROINESP, que serado identificadas no decorrer da analise dos dados por A
(Instituicao A) e B (Instituicao B). Ambas possuem professores que foram alunos

do curso de formacéao de professores proposto pelo PROINESP.

Escolhi pesquisar esse programa porque ele tem uma abrangéncia
nacional. O PROINESP pretende que os professores das Organizagées Nao-
Governamentais (ONG’s) possuam as habilidades, as competéncias e a

formacgao adequadas, necessarias e especializadas para o uso do computador
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em suas salas de aula no trabalho com alunos das classes especiais, apos a

formagao vivenciada.

A coleta de dados se constituiu em entrevistas e analise de
documentos, como instrumentos de investigagdo que permitiram compreender
como se deu a formacdo dos professores de classes especiais das
Organizagbes Nao-Governamentais (ONG’s) que sédo formados pelo Programa
de Informatica na Educacdo Especial (PROINESP) e como os professores
interpretam essa formacgado, a partir da analise do discurso contido nesses

elementos.

As falas analisadas partiram dos protagonistas — os professores
participantes do curso promovido para as instituicoes, através do PROINESP, na
cidade do Recife —, totalizando oito professores, tendo, dentre eles, duas
professoras surdas, com as quais as entrevistas foram realizadas com o apoio
de intérprete para efetivar a possibilidade de compreensao das informacdes. Na
analise do discurso desses professores, identifica-los-ei por P (professor) mais

um numero, que vai de 1 a 8 (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8).

A minha opg¢ao para analisar a compreensao da interpretagdo que os
professores fazem do curso de formacgao foi a Analise de Discurso, considerando
o dito, o ndo dito e o silenciado no documento oficial do PROINESP e nas

entrevistas dos professores, me baseando nos estudos de Orlandi (1996; 2002).

Essa autora (2002) afirma que a Analise de Discurso ndo é o
tratamento do significado da lingua em si, da gramatica, porém, considera todos
esses aspectos como interessantes. Ela trata do discurso etimologicamente; da
a idéia de curso, trajetdria, percurso, movimento. Logo, o discurso é considerado

a palavra em movimento.
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Através desse tipo de estudo, segundo Orlandi (2002, p. 15) “procura-

se compreender a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do
trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua histéria”. Essa escolha se
justifica por acreditar na proximidade entre a teoria de Analise de Discurso e o
desejo de entender o que esta dito nos documentos oficiais e 0 que esta nao-
dito, além de permitir interpretar os discursos dos sujeitos desta pesquisa, a

partir de suas falas e siléncios.
Ainda, segundo Orlandi (2002, p. 16), a Analise de Discurso

nao trabalha com a lingua enquanto um sistema abstrato, mas
como a lingua do mundo, com maneiras de significar, com
homens falando, considerando a producao de sentidos enquanto
parte de suas vidas, seja enquanto sujeitos, seja enquanto
membros de uma determinada forma de sociedade...considera
0s processos e as condicbes de producdo da linguagem pela
analise de relagdo estabelecida pela lingua com os sujeitos que
a falam e as situagdes em que se produz o dizer.

Finalmente, a minha escolha tedrica pela Analise de Discurso se deu
por compreender que a interpretacdo esta presente em toda e qualquer
manifestacdo da linguagem (ORLANDI, 1996). A interpretacdo que desejo
compreender é a de que os professores participantes do processo de formacgao
do PROINESP tém, e que se situa na interpretacédo da relagéo entre a linguagem

e os sentidos, que foi o0 elemento analisado nas entrevistas que realizei.

3.1 — A entrevista

A entrevista se constituiu na técnica utilizada no meu estudo, por ser
ela o instrumento que melhor possibilitou, nas condi¢des da pesquisa, coletar um
dos possiveis tipos de discurso, o falado, para a posterior analise a partir da
idéia de que “O gesto da interpretacdo se da porque o espago simbdlico é

marcado pela incompletude, pela revelagdo com o siléncio. A interpretagao é o
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vestigio do possivel. E o lugar préprio da ideologia e é materializada pela

historia” (ORLANDI, 1996, p. 18).

Logo, partindo da concepg¢ao de pesquisa que permeia todo o meu
trabalho e da premissa de que nao ha neutralidade do pesquisador nem da
propria técnica utilizada na coleta de dados, usei a entrevista por se constituir, a
meu ver, no instrumento mais propicio para permitir que o0s sujeitos

desenvolvessem exploragao de seu pensamento.

Segundo Minayo (2000, p. 107), a entrevista possui um “sentido
restrito de colheita de informacbdes sobre determinado tema cientifico” e um
“sentido amplo de comunicacéao verbal”. Ela diz que com a entrevista podem ser
obtidos dados de duas naturezas: os dados objetivos ou concretos, ou ecologico
ou morfolégico, que também poderiam ser obtidos através de outras fontes
(censos, estatisticas, registros civis, etc.); e os dados que estdo diretamente
relacionados ao individuo que € entrevistado, suas atitudes, valores e opinides e
que dizem respeito a um nivel mais profundo da realidade, a subjetividade, e que
sO a contribuicido dos atores sociais envolvidos pode fazer com que o
pesquisador obtenha esses dados. Assim, pesquisando a interpretacdo que os
professores de classes especiais ddo a formacao recebida pelo PROINESP e
concebendo a entrevista como um instrumento privilegiado de coleta de dados e

a interpretagdo como uma analise de sentidos, se justifica a minha escolha.

A entrevista que propus foi a semi-estruturada, que combina
perguntas fechadas e abertas. Para Trivifos (1987), a entrevista semi-
estruturada € a que parte de questionamentos apoiados em teorias que
interessam a pesquisa e que, em seguida, oferecem amplo campo de

interrogativas.
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Dessa maneira, o entrevistado segue a linha de seu pensamento e de

suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo pesquisador. Ressalto
que as perguntas fundamentais que constituem a entrevista semi-estruturada
“nao nasceram a priori. Elas sao resultados ndo s6 da teoria que alimenta a agao
do investigador, mas também de toda a informag&o que ele ja recolheu sobre o

fendmeno social que interessa” (TRIVINOS, 1987, p. 146).

Para a efetivacdo das entrevistas, levo em consideragcdo que o seu

roteiro tem como caracteristica

Apreender o ponto de vista dos atores sociais previstos nos
objetivos da pesquisa...Instrumento para orientar uma ‘conversa
com finalidade’ que é a entrevista, ele deve ser o facilitador de
abertura, de ampliacdo e de aprofundamento da comunicagao
(MINAYO, 2000, p. 99).

Jahoda (apud MINAYO, 2000, p. 108) afirma que a entrevista, como

fonte de informacao, fornece dados referentes a

fatos, idéias, crencas, maneira de pensar; opinides, sentimentos,
maneiras de sentir; conduta ou comportamento presente ou
futuro. Razbes conscientes ou inconscientes de determinadas
crengas, sentimentos, maneiras de, ou comportamento.

Por isso, sendo ela uma fonte tdo rica de interpretacéo, a escolha do
método de coleta de dados se amolde perfeitamente a escolha do método de
analise que fiz. Na Analise de Discurso — minha opg¢ao — parte-se do principio de
que “ha sempre interpretacdo. Ndo ha sentido sem interpretacdo” (ORLANDI,

1996, p. 21).

Além de entrevistas semi-estruturadas, realizei, também, andlise de
documento — o documento do Programa de Informatica na Educacao Especial
(PROINESP) — buscando construir um paralelo entre o que dizem as propostas e

como elas foram incorporadas por e a partir da formagdo dos professores
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participantes desse curso de formagdo para o uso do computador em classes

especiais.

A construgdo de relagcbes e as interpretacbes que constituem a
analise dos dados foram meus maiores desafios de pesquisadora. Para que eu
pudesse analisar se 0 modelo de formacdo do PROINESP esta sendo efetivado
e como esta se efetivando foi necessario aprofundamento e elaboragcdo de
critérios para identificar a eficacia que esta relacionada com os objetivos

definidos pelo programa, o que significa verificar se os objetivos foram atingidos.

Além disso, enfatizo que as mudangas no processo de ensino e
aprendizagem dos professores formados pelo PROINESP se relacionam, ao
mesmo tempo, com o investimento feito pelas instituigdes na formacédo e nos

meios.

Assim, inicialmente as minhas questdes estdo relacionadas com os

objetivos da formacgao:
1) Qual o modelo de formacéo desenvolvido?
2) Como o sistema de formagao dos professores foi constituido?

3) Quais os privilégios em relagdo a aprendizagem que o modelo

desenvolvido propicia?

4) Como e em que nivel as experiéncias de interagdes entre a

formacgao e a pratica podem ser apontadas nesse processo?

Para responder a essas questbes descrevo, a seguir, como analisei

os dados coletados.
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3.2 — Analise dos dados: op¢ao pela analise de discurso

A construcao de relagdes e as interpretacdes sao os maiores desafios
do pesquisador e sdo constituintes da analise dos dados. Para o tratamento
desses dados optei pelo uso da Analise de Discurso, na perspectiva do
entendimento que ela me possibilita interpretar o sentido do discurso dito e n&o-

dito e dos siléncios.
A Analise de Discurso

nao trata da lingua, ndo trata da gramatica, embora todas essas
coisas l|he interessem. Ela trata do discurso. E a palavra
discurso, etimologicamente, tem em si a idéia de curso, de
percurso, de correr por, em movimento. O discurso é assim
palavra em movimento, pratica de linguagem: com o estudo do
discurso observa-se o homem falando (ORLANDI, 2002, p.
15).

De acordo com Orlandi, através da Analise de Discurso procurei
compreender a lingua, fazendo sentido enquanto trabalho simbdlico, parte do
trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua historia. Com esse tipo de
estudo se pode conhecer melhor aquilo que faz do individuo um ser em sua

totalidade com sua qualidade particular, com sua natureza especifica, ja que

aqui o texto é considerado como unidade fundamental na analise da linguagem.

Assim, a opgédo pela Analise do Discurso se reafirma como uma
alternativa adequada, neste trabalho, para a compreensdo das falas dos
professores sobre sua formagdo para o uso do computador com os alunos
portadores de necessidades especiais, cuja busca € a compreenséo do sentido

de suas falas.

Para Orlandi (2002, p. 17), a Analise de Discurso “toma o discurso
como seu objeto proprio, o estudo que interessa a ela é o da lingua funcionando
para a producao de sentidos e que permite analisar unidades além da frase, ou

seja, o texto”. Ou seja, através da Analise de Discurso ndo se busca transcorrer
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a construgao textual para encontrar um sentido do outro lado, mas “como este

texto significa” (ORLANDI, 2002, p. 17).

De acordo com essa autora (2002), ndo se trata, apenas, de
transmissao de informacdo, nem ha uma linearidade na disposicdo dos
elementos de comunicagdo: emissor, receptor e mensagem. Na Analise de
Discurso os sentidos ndo sao encontrados numa linearidade desses elementos
da comunicagdo como se houvesse uma serializagdo (um emissor fala algo
referente a alguma coisa, usando algum cdédigo, e o receptor recebe a

mensagem para decodifica-la).

A lingua ndo é s6 um coédigo entre outros; ndo ha disjungao entre
receptor e emissor, nem se constituem na transmissdo uma sequéncia em que
primeiro um fala para depois o outro decodificar. Além disso, o que a Analise de
Discurso propde néo é analisar a mensagem em si, mas, pensar o discurso, uma
vez que ele, na definicdo de Orlandi (2002, p. 21-22), é o “efeito de sentidos
entre locutores... sendo a lingua condicdo de possibilidade do discurso”. E a
lingua falada é usada, aqui, como o instrumento que vai permitir a Analise do
Discurso contido nas entrevistas feitas a partir da categorizagdo das respostas

dos professores.

A Anadlise de Discurso na minha pesquisa se deu a partir da
transcricdo das falas dos professores, considerando a exatidao das gravagoes e
da analise dos discursos contidos no documento oficial do PROINESP. A partir
das diversas e cuidadosas leituras das transcricbes das falas e do Programa,
varias categorias de analise surgiram. Porém, o processo de constante retorno
aos dados implicou em um agrupamento do material em unidades de analise
tematica, as quais foram surgindo a partir desse momento e serviram para a

categorizagao, segundo o critério de semelhancas e diferengas encontradas nas
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respostas, falas e siléncios dos discursos dos sujeitos, que apresento no capitulo

a segquir.



CAPITULO 4 - OS DISCURSOS LIDOS, OUVIDOS E
SILENCIADOS: analise e discussao
dos dados



Este capitulo apresenta a analise, propriamente dita, do discurso dos
professores, bem como do discurso contido no documento oficial, o programa

PROINESP.

Assim, estabeleci quais os elementos que poderiam dar os
indicadores da interpretacdo dos professores. As categorias estabelecidas em
relacdo ao curso de formagdo, s&do: a) motivagao, cuja intencdo foi a
compreensao sobre o que leva os professores a fazerem o curso; b)
expectativas em relagdo ao curso que seria feito; c¢) visao e ganhos dos
professores em relagdo a formag&o para o uso do computador; d) organizagao
do curso, que expressa a percepc¢ao dos professores sobre a estrutura do curso
vivenciado; e) dificuldades e limitagdes que visa a expressao dos professores
sobre os impasses e restricdes sentidos; f) atividades vivenciadas na formacao
pelos professores; g) concepgcdes de educacao e transposicao didatica
apresentadas sobre o uso do computador com os alunos, apreendidas apos a
formagao; h) consequéncias do uso do computador com alunos apds a
realizacdo do curso e da pratica no laboratério; i) sugestdoes para a formagao
de professores. Cada uma dessas categorias que estabeleci serdo analisadas a

partir de agora.
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4.1 — O discurso dos professores “formados”

a) Motivacao

O conceito de motivacdo que adoto aqui € o da percepg¢ao da pessoa
com relagdo a si mesma e ao seu ambiente, por sentir desejos, estabelecer
objetivos e intengdes, fazer escolha e ter vontade e realizar agbdes, de acordo

com Krech (1980) e Lindgren (1982).

Essa categoria foi demonstrada na fala dos professores como sendo
sempre uma imposi¢do para a recepg¢ao dos laboratorios. Entretanto, o grupo
pesquisado deixa claras duas dimensbes nessa motivagdo, que ndo se
aproximam de discussdes sobre o porqué de fazer o curso ou participar dessa
formagdo. Para Oliveira (1997, p. 38), os planejamentos educacionais de
implementacgéo, formagao ou uso do computador na escola deveriam “visualizar
a escola como local de construgdo de conhecimento [...] porém, antes de tudo,
como um ambiente de discussdo para que estes planejamentos ndo caiam nas

contradicoes histéricas de planos que afundam”.

Uma das dimensdes da motivagéo diz respeito ao momento inicial em
que foram interceptadas para participarem do curso. Aqui, os professores
afirmam terem sido “pegos de surpresa” (P2), ndo terem “tomado uma decis&o”
(P7), apesar de declararem, também, nao ter havido nenhuma imposi¢cao, como

demonstram essas falas:

“Néo foi bem uma decisdo, mas, também, n&o foi uma imposig&o...
Para receber o laboratério os professores teriam que fazer aquele

curso, cada um em seu local” (P4).
“Quatro professores foram selecionados” (P1).

“Quando vimos, estavamos participando” (P7).
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Os professores demonstram uma compreensao pela “surpresa” (P2),

quando justificam a situagdo usando o fato de a escola precisar ter quatro
professores capacitados como pré-requisito para a recepcao do laboratério,

quando dizem:

“Néo foi opgéo. Era obrigatorio para recebermos o laboratorio e nos
tinhamos que cumprir determinadas metas fisicas com relagdo ao
laboratorio, e os professores teriam que ser treinados através deste

curso a distancia” (P5).

Apesar da forma como os professores foram selecionados, cada uma
das instituicdes se candidatou para receber o laboratério. Dai fica claro que nao
houve uma discussao anterior com a comunidade escolar sobre a necessidade,
a visao, o uso ou o que fazer com um laboratoério de informatica na escola. Logo,
nao houve uma preparacdo para a participagdo e, na maioria dos casos, um

comunicado anterior.

Entendo que os projetos desenvolvidos para a educagao devem ser
analisados sob um prisma que tenha como pressuposto projetos educacionais
que devem ser desdobramentos e partir, antes tudo, dos interesses expressos
por aqueles que estdo na escola e que vivem a escola no seu cotidiano. Nao é o
que fica expresso quando os professores afirmam ter sido “convidados” (P3) ou
escolhidos para participarem, levando em conta critérios descritos, como: maior
disponibilidade de tempo, conhecimento anterior sobre informatica, por nao
terem participado de nenhum outro curso e, em dois casos, por serem
professoras surdas, ja que seria “colocar a questao” (P5) que o proprio curso
abordaria. O professor 5 infere que a decisdo de ter professores surdos
participando do curso seria estar em “contado direto com a prépria proposta do

curso”.
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Apesar da maneira como os professores foram escolhidos, a segunda

dimensao expressa como motivagcao para participar do curso diz respeito a sua
propria formagdo. Ou seja, o professor expressa, apos a “surpresa”, como

motivagao para o curso:
“vontade de aprender” (P7);
“vontade de fazer com os meninos; de usar o computador” (P8);

“adquirir mais conhecimento e se atualizar com relagdo as novas

tecnologias e aplicar esse conhecimento” (P2);

‘fazer com que os computadores ajudem a fazer um melhor

planejamento [...] crescer mais, criar mais” (P2).

O professor demonstra, em seu discurso, a vontade de aprender para
realizar a transposi¢ao didatica com os alunos e espera apreender na realizagao
dessa etapa de sua formagado, na qual busca atender suas expectativas. Ou
seja, o desejo de aprender expresso pelo professor me faz crer, de acordo com
Oliveira (1997, p. 45) que esses professores “demonstram a capacidade, a partir
de um assessoramento, ndo sé de emitirem opinides sobre o que ocorre, mas de
participarem na definigho do seu papel politico pedagodgico”. Porém, o
afastamento do professor dos processos de decisdo acaba distanciando-o dos

processos de sua propria formacao.

b) Expectativas

Expectativa é algo que se espera, intengao de possibilidade, situagao
de quem aguarda um acontecimento provavel e proximo. Assim, a busca da
compreensao das expectativas dos professores em relagéo a sua formacgao pelo

PROINESP também foi estabelecida como uma categoria.
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Um unico professor da instituicdo A, PS5, expressou como expectativa

a “curiosidade em saber como seria o encaminhamento do curso”. Esse
professor, ja especialista em Informatica, realizou a escolha dos outros
professores que iriam completar os cursistas pelo PROINESP. O PS5 ja havia
participado de uma formacgao anterior em informatica na educacéao, descrita por
ele como geral para todas as modalidades de ensino e niveis, a qual gerou uma
lacuna para o trato com a Educagao Especial. Dai a justificativa dele sobre as

suas expectativas.

Os demais professores expressam a idéia de um curso que tornasse
seus conhecimentos mais amplos, que os habilitasse para lidarem com os
alunos e o computador no laboratério da escola. Ampliando essa compreensao
do discurso dos professores, significa dizer que o uso do computador poderia
melhorar consideravelmente a realidade de seus alunos, uma vez que se trata
de uma “novidade” (P4) na escola e o tempo em que os alunos nela

permanecem ja ndo os motiva.

“Pensava que o curso iria me dar respaldo para consequir alguma

coisa a mais com os meus alunos” (P1).

“O que eu poderia trazer através da informatica, para eles,
acrescentar a eles nesse cotidiano, no que ele aprende em sala de

aula” (P2).

Os professores, em sua maioria, ndo possuiam conhecimento em
informatica, logo, nao tinham a nogao de como o curso seria, do que iria tratar e
como seriam as atividades e a sua proposta. Para Almeida (1988), o
amadurecimento prévio sobre as possibilidades do trabalho com o computador

na escola € ndo apenas necessario, como, também, permitiria aos professores
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terem uma visdo do universo de problemas que pode ser atingido com esse

instrumento.

Para Oliveira (1997, p. 61) o estimulo a participacdo e ao
envolvimento da comunidade escolar no processo de informatizacdo nao so6

promovendo cursos, mas, desenvolvendo reflexdes,

visa também garantir que as conquistas alcangadas pela escola
nao sejam inteiramente dependentes dos que ocupam 0s cargos
de decisdo, pois este envolvimento deve contribuir para a
manutencdo desses avangos, independente de governadores,
secretarios de educacao e diretrizes da escola, posto que as
necessidades e modificacbes da escola, sdo frutos da
organizagao e da elaboragdo conjunta de sus integrantes.

Dessa atitude em relacdo ao envolvimento dos que fazem a escola é
que depende, em grande parte, 0 sucesso do uso e das decisdes tomadas em

relacdo ao uso das TIC, para que os ganhos sejam maiores.

c) Visao e ganhos

Ao terminarem o curso do PROINESP os professores fazem as suas
relagdes, estabelecem parametros, realizam inferéncias. Porém, qual a visao
que eles tiveram do curso como um todo? O que consideram que se constituiu
como ganhos para a sua pratica? Essas questdes sdo complexas para muitos
professores entrevistados. Houve uma dificuldade para expressarem, afirmarem

COMO viram o curso e 0 que ganharam por terem participado.

‘a discusséo é se tivemos realmente um curso no nivel especial, so

voltado para o portador” (P4);
“o curso foi aquele; aquele e acabou” (P1);

‘o curso é dado de uma forma bem geral” (P5).



78
A maioria dos professores (P1,P2, P4, P5, P8) deixou clara, em seu

discurso, uma visao compartimentalizada das etapas nas quais o curso se deu.
As falas demonstram uma incompreensdo sobre o PROINESP. Ou seja, o
PROINESP, para os professores, € o curso a distancia, oferecido pela
UNICAMP. Aquele que “mandava” as atividades semanalmente e que os
avaliava. O “outro”, um curso feito numa instituicido privada e de introducéo a
informatica, se constitui compreensdo, para os professores, de um curso que

nao fazia parte do PROINESP.

“o que eu achei muito mais importante foi aquele curso do PROINESP
[...] muito mais do que o primeiro curso, que era para aprender a

mexer no computador” (P4).

Para Kuenzer (1986), ha um descompasso entre a logica burocratica,
que sdo as decisdes tomadas sobre a realidade, que necessitam que o real se
ajuste a situagdo ao invés de a proposta adequar-se a ele. Com isso, ha a
possibilidade maior de os envolvidos hdo compreenderem o que se propde em

sua esséncia.

No programa que estudei, o PROINESP, foi prevista a realizagdo da
formacédo em dois momentos. Um momento presencial, numa instituicdo privada,
no qual os professores tiveram 90h de conhecimento basico de informatica. O
outro, a distancia, se constituiu no momento em que os professores iriam realizar
as atividades para a compreensao do uso do computador com os alunos
portadores de necessidades educacionais especiais. Os professores nao
conseguem expressar em suas falas a compreensdo de que o curso foi
estabelecido nesses dois momentos, que a sua estrutura previa duas etapas e

deixam claro essa incompreensao quando afirmam que:
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“fizemos um curso basico muito rapido para entrar em contato com o

computador; muito corrido” (P4).
E ainda, o mesmo professor diz:
o que eu achei muito importante também foi o curso do PROINESP”,

Ainda, segundo Kuenzer (1986), no processo de diagnose e
determinacado das acdes e problemas e necessidades educacionais deve haver
niveis distintos, porém, de participacao, articulagdo, no qual tanto as pessoas
ligadas a escola como os profissionais e 6rgdos com poder decisorio se

articulem de modo a implementar solu¢cées adequadas a realidade.

Uma outra visao do curso se refere a clientela para a qual o professor

estava sendo formado. Os professores questionam e discutem:

‘tivemos um curso para a educacdo especial, s6 voltado para o

portador?” (P3);
“e 0s alunos da educacéo infantil?” (P6);
“e 0s alunos mais comprometidos?” (P1);

‘o que foi visto ndo atende aos surdos. Precisa de uma adaptacéo,
uma combinagdo entre o que foi visto e o que nés vamos trabalhar

aqui com as criangas surdas” (P2);

‘o curso foi dado de uma forma bem geral, mais especificamente
dirigido para a deficiéncia mental... Entretanto, os artigos usados, 0s
textos, sdo muito genéricos. E um curso muito parecido com o de
Informatica Educacional” (aqui o professor P5 se refere a

Especializacao pela qual passou).

No entanto, ao mesmo tempo os professores afirmam que a vivéncia

do curso |Ihes possibilitou “novos horizontes” (P7) para o uso do computador.
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Eles revelam que a participacédo os “leva a pensar, questionar, discutir o uso do

computador no laboratoério” (P1).

Os professores dizem nao estarem preparados para o trabalho no
laboratério com os alunos e os computadores, que o curso nao lhes deu a
“seguranga necessaria para desenvolverem outros projetos e algarem voos mais
altos” (P5). Porém, outro professor afirma que a possibilidade de ter participado
do PROINESP levou-o a “uma consciéncia, mesmo que leve, de abrir novos
horizontes” (P3), “com as idéias para serem colocadas em pratica e que é
possivel pensar” (P5). Consideram como tendo sido “imprescindivel” (P1, P2, P5,

P7) a participacgéao.

Mais uma vez, fica claro que a desarticulagao entre o que se propde e
O que se quer como proposta nao € estabelecido claramente para os
professores. A deficiéncia na formacdo dos professores € resultado, dentre
outros fatores, da desarticulagado entre quem propde e quem recebe a proposta.
Assim, como consequéncia dessa distancia, constato que um instrumento como
o computador, que poderia contribuir na pratica diaria dos professores, encontra-
se relegado, nao justificando os investimentos que foram feitos para a aquisigao,
instalacdo dos equipamentos e formacado dos professores, conduzindo, muitas

vezes, a uma subutilizagdo do potencial dos computadores na educacao.

d) Organizagao

A fim de buscar subsidios para aprofundar a analise sobre a
interpretacdo dos professores acerca do PROINESP, uma das categorias que
percebo diz respeito a organizacdo do curso. Considero o relato que os
professores fazem dessa organizagdo um elemento importante ja que, havendo

um programa oficial, que descreve todas as etapas do curso, essa estrutura
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deveria ter se efetivado e sido percebida durante o tempo de realizagcdo da

formagédo. Isso porque o alcance dos objetivos propostos se situa, dentre outras
questbes, na percepcdo que os professores tiveram sobre essa estrutura

estabelecida.

Os professores, de um modo geral, ndo conseguiram mais “lembrar”
(P1, P2, P3, P4, P6, P8) do curso como um todo. Alguns descreveram-no de
forma completamente diferente de outros, mesmo tendo os grupos das duas

instituicdes (lA e IB) participado dele no mesmo periodo.

Os professores afirmam que o curso teve inicio com a participacao de
todos na Internet fazendo o seu proprio perfil. Para nenhum deles o momento
presencial, o curso de introdu¢cdo aos conceitos basicos de informatica, se
constituiu na etapa inicial da formagdo. Mais uma vez, fica clara a visdo

compartimentalizada do curso.

Em seguida, todos descrevem-no como sendo uma sucessdo de
atividades a serem vivenciadas no laboratdrio, individualmente, mas que sempre
realizavam-nas em grupo, com discussdes e ajuda mutua. Apos a sua execugao,
elas eram enviadas por e-mail para os tutores e retornavam com observagdes ou
nao, dependendo das solugdes que os professores cursistas encontravam para

0s problemas propostos.

Intercalando as atividades “praticas” (P3, P5, P8) havia uma “parte
tedrica” (P2, P3, P5, P8), constituida de textos. Os professores silenciam quanto
aos textos, pois nado fazem nenhuma referéncia ao seu conteudo, as suas
contribuicdes no processo de aprendizagem. Apenas um professor menciona
que “o curso foi muito bem estruturado teoricamente” (P5), mesmo afirmando

que foi “excessivamente tedrico em alguns momentos”.
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Outro instante descrito foi o de atividades realizadas com os alunos.

Os professores teriam que trazer um aluno para o laboratério e executarem uma
atividade proposta. Em seguida, escrever um relatorio, que nenhum deles
conseguiu explicitar como foi feito, e enviar para os professores da UNICAMP.
Os cursistas dizem ter conseguido realizar as atividades, porém n&o sabem
como fazer isso no dia-a-dia e ndo entendem o que realmente significam essas

acdes para o aluno.

Por fim, a ultima atividade se constituiu na constru¢gdo de uma home
page do laboratério, com paginas individuais de cada professor. Essa etapa

sucedeu a avaliagéo final.

Ao tentarem esclarecer a organizagdo do curso, os professores
sempre remetiam as dificuldades encontradas em cada etapa, desde a questao
interna da instituicao até a compreensao do que deveria ser realizado e o que €,

realmente, a informatica na educacgao especial.

O discurso dos professores sobre a organizagdo do curso me faz
estabelecer relagdes sobre as concepgdes que subjazem a proposta. O curso, a
partir da analise do discurso dos professores, se pde como empirista. Baseado
em Mizukami (1986), o curso é empirista sob o ponto de vista do conhecimento
como descoberta, por considerar a experiéncia ou a experimentagao planejada
como base do conhecimento. Ou seja, a consideragcao de que o conhecimento é
o resultado da experiéncia, o conteudo transmitido visa a objetivos e habilidades
que levem a compreensdao. Ainda para Mizukami (1986, p. 21), nessa

abordagem

supbe-se e objetiva-se que o professor possa aprender e
analisar os elementos especificos de seu comportamento, seus
padrbées de interagcdo, para, dessa forma, controla-los, modifica-
los em determinadas direcbes quando necessario, ou mesmo
desenvolva outros padroées.
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Ja o discurso oficial, o Programa PROINESP, se define interacionista,

propondo uma abordagem de Educagao a Distancia (EAD) denominada como o
‘estar junto” virtual (VALENTE, 2002, p. 01). Esse autor afirma que essa
abordagem “envolve multiplas interagbes no sentido de acompanhar e
assessorar constantemente o aprendiz para poder entender o que ele faz e,
assim, propor desafios que o auxiliam a atribuir significado ao que esta

desenvolvendo” (VALENTE, 2002, p. 02).

Essa divergéncia entre a compreensao da abordagem adotada no
PROINESP pelos professores participantes e a proposta em si constitui-se em
um dos elementos que podem ter contribuido para a n&o efetivacdo do uso do

computador como os professores desejavam e como o programa se propunha.

A utilizagdo da abordagem do “estar junto” virtual vem sendo utilizada
na formacao de professores reflexivos, capazes de utilizar a informatica em sua
pratica pedagogica, segundo Valente (2002). Entretanto, os discursos dos
professores formados ndo demonstram essa capacidade de utilizacdo ao
descreverem as dificuldades e limitagdes encontradas e sentidas no decorrer do

Curso.

e) Dificuldades e limitagoes

As dificuldades e as limitagdes encontradas no decorrer de um curso
podem se constituir em elementos norteadores de novas propostas. Além disso,
a anadlise delas oferece indicadores para compreender como os professores
participantes do PROINESP encararam os problemas, as angustias causadas

pelas dificuldades e superaram ou nao as limitagcdes que se Ihes apresentaram.

Uma dificuldade comum a todos os professores diz respeito ao

suporte financeiro necessario das duas instituicdes (A e B), o que os levou a um
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atraso e a uma nao participacdo efetiva no inicio do curso. Esses obstaculos
retinham-nos da participacao efetiva em féruns, chats, enfim, uso da Internet.

Porém, ambas conseguiram superar as limitagbes concernentes a questao

financeira e todos voltaram a ter acesso.

Os professores concentram a dificuldade maior no que se refere ao
tempo do curso inicial. Quase todos ndo possuiam conhecimento algum sobre o
uso do computador e, por isso, dizem precisar de mais tempo para “aprender a

mexer no computador” (P2, P4, P6) .

Outra questédo que se refere ao tempo € mostrada quando expressam
a necessidade de uma maior dedicacdo ao curso. A proposta assinada e
assumida por cada instituicdo participante do PROINESP €& de liberacdo do
professor de sua carga horaria para a participagdo em horario integral.
Entretanto, as instituicbes ndo assumem, na pratica, o compromisso assumido

no papel.

Na instituicdo A, os professores ndo estiveram liberados de suas
atividades docentes durante a realizagdo do curso. Eles afirmam que ndo ha
como organizar uma escola com quatro professores ausentes durante quatro
meses. Entdo, nessa instituicdo ndo houve momentos de estudos coletivos, os
quais se constituiram entre uma atividade e outra externa a sala, aos sabados,
quando os professores dispunham de tempo para se encontrarem, enquanto
alguém realizava alguma atividade na sala do professor cursista e o laboratério
estava desocupado, ou em suas residéncias. Isso mostra uma desarticulagao

entre o que propde o PROINESP e o que acontece nas escolas participantes.

Na instituicdo B, os professores ficaram em periodo integral fora da

sala de aula, participando apenas do curso. Nessa houve uma organizagao da
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estrutura para atender ao requisito basico de liberagao dos professores de suas

atividades com os alunos para poderem se dedicar exclusivamente ao curso.

Entretanto, aspectos de diferentes ordens sido postos pelos
professores das duas instituicdes quando se referem as dificuldades. Na
instituicdo A, da qual os professores nao foram liberados para o curso, as
dificuldades e limitagbes sédo descritas sempre em torno do tempo para estudo e
para dedicacdo e, em outro extremo, ao uso do computador por alunos da

educacao infantil e alunos surdos.

Os professores estabelecem como dificuldade maior a “falta de tempo
para estudar” (P1, P2), deixando-os impossibilitados de “fazer o curso como
deveria ser feito”. Eles ndo mencionam as dificuldades expressas pelo outro
grupo (P3, P4) da mesma instituicdo que demonstra a compreensao de que o
que € estudado no curso “ndo serve para alunos pequenos” (P4) e “alunos que
nao ouvem” (P3). Aqui, os professores que dizem ndo encontrarem alternativas
de uso do computador com os pequenos da educacgao infantil e com os surdos
nao mencionam a falta de tempo para estudo como dificuldade. Ressalto, ainda,
que as dificuldades encontradas nesse grupo de professores dessa instituicao
(A) sdo de ordens diferentes ou, entdo, as dificuldades sentidas por uns ndo se
constituiram em dificuldades para outros. Ou, ainda, a dificuldade para encontrar
alternativas de uso do computador com as criangas da educacao infantil se
constitui mais relevante para um grupo de professores do que a falta de tempo

para estudar.

Em relacdo ao discurso do professor sobre a sua ndo capacidade em
usar o computador com os alunos surdos, mesmo apos ter concluido a formacgao
e ter sido aprovado, leva-me a inferir que o objetivo de “promover cursos de
formagdo para professores das escolas contempladas, com vistas a sua

capacitacao no uso pedagodgico das Tecnologias da Informagdo e Comunicagcao”
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(BRASIL, 1999, p. 9) s6 foi atingido em parte. O curso foi promovido, porém, os

professores ndo se sentem capacitados para esse uso pedagogico descrito nos

objetivos.

E mais, se os professores afirmam, mesmo depois de decorrido um
periodo de mais de um ano da realizacdo da formagao, que ainda ndo sabem o
que fazer, como fazer e porque usar o computador com os seus alunos, posso
concluir que o objetivo de “acompanhar e avaliar o processo de utilizagdo das
Tecnologias da Informag&o e Comunicagao nas escolas” (BRASIL, 1999, p. 09)

n&o foi plenamente atingido.

Saliento, agora, que as dificuldades e limitagbes descritas pelos
professores da outra instituicdo participante do PROINESP, a instituicdo B, se
concentram na aplicabilidade do LOGO com os alunos e nas dificuldades de
instalagéo logica e de acesso a Internet. Ou seja, os professores, que estavam
liberados de suas atividades de sala de aula para se dedicarem ao curso,
estavam diariamente em grupo, estudando, realizando as atividades propostas,
discutindo como realiza-las, como “aprender através dali os comandos, mas nao
aprendemos nada para usar pedagogicamente” (P1). As dificuldades descritas

dizem respeito ao uso, em si, do computador com os alunos.

O discurso oficial de que o professor concluiu o curso internalizando a
atitude de saber utilizar as TIC em atividades pedagdgicas, significando, isso, ter
o0 conhecimento sobre como a informatica pode ser utilizada na elaboragédo de
projetos envolvendo conceitos disciplinares e sobre como interagir com o aluno e
orienta-lo no desenvolvimento de projetos que tenham sentido para ele
(VALENTE, 2002, p. 04), nao é realidade. Os professores evidenciam em seu
discurso a nao internalizagdo dessa atitude, principalmente quando s6 se

referem ao LOGO e as atividades realizadas com esse programa.
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f) Atividades vivenciadas

A intencdo de saber sobre as atividades que os professores
vivenciaram durante o curso se constitui elemento para a compreensao de como
internalizaram e de como expressam essa internalizagdo sobre a proposta de

aprendizagem do curso.

Quase que unanimemente, os professores descrevem as atividades
do curso apenas se referindo ao LOGO, as atividades realizadas com o LOGO, a
“Tati” (P2, P3, P5, P7, P8). Afirmam isso quando dizem que “queria conhecer

mais, outros programas” (P2), “ter acesso a outros programas” (P3).

Narram algumas raras atividades de forma muito sucinta e com pouca
propriedade, como se nao lembrassem mais. Porém, descrevem com clareza
alguns objetos que deveriam ser executados no LOGO, as etapas de discusséo,
as duvidas, as dificuldades que encontraram em realiza-las e explicitam as

etapas, desde o recebimento, a execug¢ao até o envio das tarefas.

Mesmo contando minuciosamente algumas atividades vivenciadas e
um uso constante e permanente, quase exclusivo, do LOGO durante o curso, os
professores demonstram a dificuldade do uso do software com os alunos. O
PROINESP se constituiu basicamente em curso de LOGO, ja que os cursistas s6
se referem a esse programa, as atividades realizadas a partir dele. E, ainda
assim, os professores nao apreenderam a idéia de Valente (1998, p. 179) de que

(0]

ambiente LOGO é um ‘lugar’ onde as rela¢des dialégicas entre
criancas e/ou adultos e o LOGO criam condigbes favoraveis ao
desenvolvimento de processos de pensamento de nivel superior,
como analise, representacdo e descricdo para o outro de suas
idéias, este podendo levar ao pensamento reflexivo.
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g) Concepcgoes de educagao: transposigao didatica

By

Sendo o PROINESP um programa que visa a formagao de
professores de classes especiais para o uso do computador com seus alunos,
fica claro em seus objetivos que se espera que aqueles que participam desse
processo estabelecam relacbes entre os conteudos do curso e a pratica

pedagogica.

A formacédo recebida pelos professores €& descrita por eles como
sendo “importante” (P2, P3, P7, P8), mas, nenhum discurso & elaborado com a
compreensao da transposig¢ao didatica necessaria a essa pratica com o uso do

computador.
Eles afirmam ser importante

“transmitir por essa maquina conhecimentos que nés estavamos

querendo em sala, para desenvolver com os alunos” (P4);
“fazer projetos para trabalhar com eles la dentro do laboratoério” (P6);

‘perceber como os alunos passam para o computador as suas

expressoes, o que eles tém de conhecimento” (P2);

“fazer um trabalho novo para ver se tem resultado ou ndo” (P1).
Porém, afirmam também,

“a preocupacao de que forma, como passar” (P3);

“a dificuldade de entender o que fazer com o que fez no curso” (P1).
Ou seja, apods o curso, os professores se questionam sobre:

“como fazer?” (P5).

‘qual é a finalidade disso?” (aqui, o P5 se refere aos objetos

construidos no LOGO);



89
‘pedagogicamente, em que usar aquilo?” (P1);

‘o que ¢ informatica educacional?” (P4).

A realizacdo das atividades e a aprovacao final ou parcial em cada
uma delas ou na realizacdo total do curso ndo se constituiram em uma
capacidade de reelaborar, de executar com os alunos, a partir da apropriagao
das tecnologias por parte dos professores, como previu o PROINESP em seus

objetivos.

O PROINESP (BRASIL, 1999) afirma em seus propositos que a
qualificagdo/formacao de professores para o uso das Tecnologias da Informagao
e Comunicagdo na Educagédo Especial, em ambito mais geral, significa ndo
apenas compreender o uso pedagogico, a fungdo educacional que elas tém,
mas, aprender a pensar sobre a informatica. Entretanto, um indicio de que esse
proposito ndo ficou claro para os professores participantes esta em seus

discursos, quando eles dizem:

“ainda ndo consequi entender esse processo de como, o que o aluno
faz, mesmo entendendo que através do computador eles tém diversas

maneiras de fazer muitas coisas” (P1);

'y

“os programas néo atendem; ndo da para trabalhar com meus alunos’

(P6);
“o que eu fago com eles no computador?” (P2);

‘o professor tem que ficar passando o comando para 0 menino ou é o

menino que tem que descobrir?” (P3);
‘posso usar o LOGO em todas as disciplinas?” (P4).

Enfim, os professores demonstram ndo terem compreendido o

processo de uso do computador em suas atividades, quais os objetivos dessas
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atividades e como essas podem servir de base para a transposigcao didatica. Ou

seja, o discurso dos professores demonstra um distanciamento dos aspectos

que Jurema (1997) propde para uma alfabetizagdo em informatica.

Para essa autora, na alfabetizagdo tecnologica é importante estar

atento:

a) aos aspectos praticos, que envolvem o uso das tecnologias da
informagéo e que se estabelecem a partir de leituras sob o angulo
técnico (habilidades contextualizadas a partir da problematizagao
de questdes pertinentes a realidade de quem aprende); sob o
angulo sécio-historico (consideragcédo e compreensao das TIC como
integrantes do momento histérico) e sob o angulo politico-
ideoldgico (consciéncia critica sobre o papel e possibilidades das

TIC).

Os aspectos descritos acima, sdo os fundamentos necessarios para
que o aprendiz crie novas formas de pensar e de agir quando do uso das

Tecnologias da Informag&o e Comunicagao.

b) as perspectivas tedricas que se expressam nas estratégias de
ensino e aprendizagem que subjazem a alfabetizagdo tecnologica

(JUREMA, 1997, p. 130).

h) Consequéncias do uso do computador com alunos

Desde a realizagédo do curso, as instituicbes tém realizado atividades
nos laboratérios. Aqui, 0 meu interesse é revelar se mudou e 0 que mudou em
relagdo ao uso do computador com os alunos apds a realizagdo do curso, se a
participacdo dos professores no PROINESP trouxe alguma mudanga na forma

de trabalhar com os computadores na escola.
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“Faco como sempre fiz: eles digitam o alfabeto, pintam desenhos”

(P6).
Os discursos apontaram trés descricbes diferentes dessas

consequéncias.

Primeiro, os professores deixaram claro ndo ter havido nenhuma
mudanga. Ao contrario, afirmam em seus siléncios e em suas esquivas a nao
ampliacdo da compreensdo sobre o uso do computador com seus alunos.
Deixam claro ndo terem competéncia para trabalharem com seus alunos senao
apenas copiando para o computador as mesmas atividades que realizam em

sala de aula.
‘fazemos desenhos para eles colorirem” (P3);
“copia a letra A” (P4),
“eles fizeram coelhinho da Pascoa” (P7).

Em seguida, afirmam que o uso constante do laboratério produz
efeitos positivos em relagcdo a alunos que tém problema de relacionamento,

dizendo:

“eles comegam a se comportar super bem, a se relacionar bem com o

outro, so pelo fato de estar sentado junto do amigo” (P2);

“estou vendo meninos com o comportamento completamente

diferente; era muito agitado” (P3);
“ele comecou a se relacionar bem” (P8).

Por ultimo, alguns professores entrevistados afirmam nao ter havido

mudanga alguma.

Com isto, infiro que o curso ndao deu subsidios necessarios e

propostos no programa para que os professores adquirissem uma pratica de uso
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do computador no laboratério ou para que comegassem a construir essa pratica

a partir das experiéncias vividas durante o curso. Utilizo-me da afirmacido de
Demo (2001, p. 87) de que um dos desafios que a educagédo precisa enfrentar
para que se atinja patamares aceitaveis de qualidade educativa é a questdo dos
professores, “que situa em dois planos mais relevantes: valorizagao profissional

e competéncia técnica”.

Para a minha analise, e me reportando a essa competéncia técnica
posta, adoto a idéia de Demo (2001, p. 88, 214) de que a qualidade do professor
esta explicita na “capacidade de elaborar projeto pedagogico préprio” e que o

professor deve ser a imagem viva do

aprender a aprender [..] que nao indica propriamente um
estoque acumulado de conhecimento, mas uma estratégia de
manejar e produzir conhecimento, em constante renovacgéao [...].
Afasta-se de taticas classicas de armazenar conhecimento
copiado para privilegiar atitude de questionamento construtivo,
tedrico e pratico, onde o conhecimento atualizado € modo de ver
a realidade e sobretudo base de intervir nela.

Enfim, apesar da afirmagdao do PROINESP de que a formacido nao
pode restringir-se a passagem de informagbes sobre o uso pedagdgico da
informatica, que essa formacado deve acontecer contemplando o dia-a-dia do
professor de forma que as experiéncias vividas de uso do computador na sua
pratica se tornem objeto de reflexdo e de construgdo de novos conhecimentos,
os professores deixam explicito em seus discursos que apenas receberam. Os

professores formados expdem nos discursos que

conhecimento na substancia, € menos estoque de coisas
sabidas, do que habilidades de desvendar desafios e realidade,
de questionar o que se sabe para refazer o saber, de criar
horizontes proprios  da informacao, de reciclar-se
continuadamente (DEMO, 2001, p. 216).
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i) Sugestoes para a formagao de professores

Se os professores foram agentes importantes durante o curso,
entendo que a sua trajetéria poderia dar-lhes subsidios para sugerirem
alteragdes ou mudangas para a formacéo de novos professores. Por isso, elegi

essa categoria para analise.

Os professores concentram a sua atengdo nas sugestdes de
possibilidades de trabalharem com outros programas. Afirmam que a
impossibilidade de trabalharem com o LOGO, apesar de terem aprendido e
dominado os comandos necessarios, se da por ndo saberem o que fazer com
esses comandos em relagdo aos alunos. Assim, sugerem que sejam usados

outros softwares.

“a gente queria conhecer outros programas para ver como funciona, o

que se poderia fazer” (P3);

“se existem outros softwares, por que néao trabalhamos com eles?

Mas, a gente nem conhece! (P2).

Outra sugestédo recorrente se refere a necessidade de “explicar como
realmente se usa na pratica esse material todo que estavamos aprendendo”
(P1), ou seja, como fazer a transposicéo didatica. Os professores dizem, ainda,
que “deveriam investir em todas as deficiéncias” (P4). Ou seja, alguns dos
docentes entrevistados sentiram que o curso nao atendia a professores que
trabalhavam com alunos que tivessem certas necessidades especiais, além de

alunos com idades da educacéo infantil e alfabetizacao.

Todos afirmam ser necessario um programa que dé continuidade ao

PROINESP. Desejam encontrar-se, trocar experiéncias e “aprender mais” (P3).

Eles demonstram ter vivenciado o curso, apesar das dificuldades

descritas e demonstram interesse em compreender as lacunas que restaram,
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mas deixam claro que o curso foi um “repasse de informagdes” (P6) e ndo um

programa de formagao, como o PROINESP afirma em seu discurso oficial.

4.2 - O discurso legitimador: concepg¢oes e exigéncias para a formacao de
professores

O Curso de Formacédo de Professores, a Distancia e em Servico,
em Informatica na Educacéo Especial ou Curso de Formacgéo de Professores do
PROINESP tem, como o préprio titulo evidencia e foi explicitado no Capitulo I, a
formacéo de professores como foco principal. Ora o curso é posto como sendo
de formagéao inicial, cujo objetivo & formar recursos humanos e manter o
professor em formacdo, ora, nos objetivos, € dito que se trata de formagéao
continuada. Porém, o programa ndo deixa claro nenhuma proposta para essa

segunda modalidade de formagao.
As bases do curso, segundo o discurso oficial, foram:

e Entender as potencialidades das TIC como recurso para resolucao

de tarefas e construgcdo de novos conhecimentos;

e Saber usar as TIC em atividades pedagogicas: como usar a
informatica para elaborar projetos e como interagir com o aluno e

orienta-lo;

e Saber atuar no contexto da comunidade escolar, ou seja,

contextualizar o conhecimento para a sua realidade;
e Compreender a sua atuacao, o que quer dizer: adquirir autonomia;

e Contemplar o cotidiano do professor, passando, o uso das TIC, a

ser objeto de reflexao.

Entretanto, em nenhum discurso dos professores fica clara, ou

evidenciada, a compreensao dessas bases. Quando perguntados sobre o
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porqué de um professor fazer esse curso, os entrevistados, em sua maioria,

expressam o sentimento de que ndo houve sequer um planejamento, uma
intencdo dos professores em participarem. Simplesmente demonstram terem
sido “escolhidos” (P1, P2, P3, P5, P6) e isso por causa da exigéncia do numero
necessario de participantes no curso para a aquisi¢ao do laboratério. Ou seja,
nao havia, anteriormente, por parte dos professores, a intengdo de uma
formacédo desse tipo ou, ainda e muitas vezes, o conhecimento de que havia

essa possibilidade.
Segundo Viana (1999, p. 12),

desarticulagdes como estas ndo acontecem por acaso, mas sao
decorrentes do modelo de planejamento que até agora vem
sendo desenvolvido na educagido, os quais n&o visualizam a
educacgao na sua totalidade, mas de forma fragmentada.

Os professores expressam em seu discurso uma falta de desejo
anterior sobre essa formacgado. Entretanto, ndo se pdéem como opositores a
realizacéo. Por isso, coloco uma primeira questao: a falta de desejo, a falta de
conhecimento prévio sobre as potencialidades do uso do computador com os
alunos, o sentimento de estranhamento inicial em relacido aos conteudos do
curso, sdo empecilhos para a compreensao das bases do curso? Ou os
professores ndo as alcangaram ou elas n&o ficaram evidenciadas ao longo do

curso ou, ainda, as duas alternativas?

Uso o pensamento de Viana (1999, p. 12) para responder a essa

questao, quando ele afirma que

A realidade é que, até hoje, nenhum tipo de planejamento das
atividades escolares conseguiu efetivar a tarefa primordial de
especificar, adequar e inovar a agdo pedagdgica. Traduz-se em
passos fragmentarios e isolados de acao educativa, envolvendo
apenas alguns aspectos dessa mesma agao, esquecendo-se do
todo.
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A estratégia adotada no processo de Educacgao a Distancia (EAD) do

curso € a denominada “estar junto virtual” (VALENTE, 2002), sendo considerada
pelo autor ndo como uma simples e nova denominacédo para a EAD ou uma
modalidade de EAD. Ele assim a nomeia, justificando que esse “estar junto
virtual” propicia multiplas interagdes entre o docente do curso e o aprendiz e néo
apenas o repasse e a recepcao de tarefas via Internet, além de criar ciclos
permanentes de interagdes para ajudar nas realizagbes dos projetos e na
geracdo de novos conhecimentos. Afirma, ainda, que nessa abordagem, ha
permanente acompanhamento e assessoramento do sujeito que esta
aprendendo, cujo objetivo € entender o que ele executa e, com isso, propor
novos desafios para auxilia-lo na atribuicdo de significado ao que esta

desenvolvendo.

Para esse “estar junto virtual” o curso destinou 120h, da carga horaria
total de 210h. Para essa carga horaria, foi estabelecido que docente e monitor
deveriam acompanhar o uso dos recursos, a integragdo dos diferentes
conteudos computacionais e pedagdgicos no trabalho que os professores
desenvolveram. As demais 90h foram destinadas a atividades presenciais que
se constituiram em familiarizagcdo pelos professores com as TIC e oficinas de
introducao ao Windows, ao Word e a Internet. Os professores afirmam terem tido
dificuldade por causa do pouco tempo para “aprender a mexer no computador”

(P2, P3, P4, P6).

Uma das acgdes previstas pelo PROINESP era a interface com os NTE
do PROINFO. Entretanto, essa interface nao foi estabelecida, ja que os cursos
presenciais foram realizados em empresas locais privadas. O PROINESP
(BRASIL, 1999, p. 11) estabelece, em seu discurso, cinco estratégias para que

haja uma integragao entre os dois programas, quais sejam:
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¢ Financiamento pelo MEC/SEESP de curso complementar de
capacitacdo em informatica na Educacédo Especial, dirigido aos
multiplicadores dos NTEs estaduais, de forma que estes estejam
aptos a apoiar todo e qualquer professor de alunos com

necessidades especiais.

Essa acdo se deu apenas quando da primeira versao do curso do
PROINESP. Multiplicadores de todos os estados do Brasil estiveram em um
curso de Capacitacdo para Multiplicadores em Informatica na Educacgao
Especial, em Brasilia, que foi finalizado com o | Seminario de Informatica na
Educacdo Especial. Na segunda versdo do curso ndo houve a participagao de
nenhum multiplicador, tanto no curso quanto no seminario, que se aconteceram
apenas para os professores participantes do PROINESP das ONG's. Ou seja,
houve uma descontinuidade na proposta de formacdo do programa, o que
compromete a realizagdo efetiva do uso da TIC nas escolas, ja que ndo ha
nenhum projeto em andamento de formagdo continuada para os professores,

nem assessoramento do PROINESP apds o curso.

¢ Reunides entre a SEESP e representantes do PROINFO para
definir as estratégias e agées em parceria, com vistas a promover o
acesso as Tecnologias da Informagao e Comunicagao pelos alunos

com necessidades educacionais especiais.

Até o momento em que fiz as entrevistas e apds a realizagao do Il
Seminario ndo havia nenhuma nova agao prevista para a continuidade dessa

parceria, logo, nenhuma agao também.

e Promocéao de reunides entre as escolas contempladas e os NTEs

de cada estado.
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Nas duas instituicdes em que realizei a minha pesquisa nao havia,
durante o curso, e nao houve, apds a realizagdo da formagdo, nenhum
intercambio com os NTEs. Isso implica afirmar que essa estratégia nao foi

contemplada pelo programa.

¢ Organizagao do seminario sobre Informatica na Educagao Especial,
que contara com a presenca de multiplicadores dos NTEs e
possibilitara o intercambio de experiéncias entre estes e os

professores das instituicdes ndo-governamentais.

A estratégia descrita acima se coaduna com a primeira. Portanto, a
analise feita em relagédo a primeira estratégia também se aplica a essa. O que
constatei foi a desarticulacdo entre o PROINESP e os professores
multiplicadores que ndo mais se fizeram presentes em nenhum encontro

promovido para os professores das ONGs.

e A criacdo da “Escola Virtual” para portadores de necessidades

educacionais especiais.

Essa escola seria um ambiente de interagdo, comunicagao e acesso a
informacgéo, cujos objetivos seriam estabelecer o intercambio, a troca e a
cooperacao entre portadores de necessidades educacionais especiais; um
espaco de acesso e construgcdo de conhecimento associado ao processo de
apropriacdo dos recursos que resultariam em “aprender a se comunicar;
aprender a aprender; e aprender a ser’” (VALENTE, 2002, p. 67) Para isso, o
PROINESP afirma que ha a necessidade do desenvolvimento de metodologias
que objetivem o intercambio, metodologias interativas de qualificagéo e formacao
continuada a distancia de professores. Porém, até agora, essa escola ndo se

concretizou.
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Essa afirmagdo do PROINESP ndo se efetivou com a formacao

proporcionada aos professores, ja que o discurso analisado anteriormente deixa
clara uma incompreensao sobre o principio basico para esse desenvolvimento
de metodologias que é o entendimento e apreensdo do que é Informatica na

Educacao.

Além da apropriagédo das tecnologias por parte dos professores, &
posto como elemento essencial a qualificagdo, a formacéo dos professores para
0 uso das TIC na Educagao Especial em ambito mais geral. Porém, o que quer
dizer esse termo “ambito mais geral”? Ele remete ao que €& descrito nos
principios filoséficos do Programa Nacional de Informatica na Educagéo
(BRASIL, 1997) e que serviu de base para a apresentacdo do PROINESP.

Esses principios se referem a:

e Formacéo geral dos professores/especialistas em, no uso das TIC
e das redes telematicas, visando ao maximo em qualidade e

eficiéncia, a distancia e em servico;

e Formacéao continuada;

e Preparagao dos professores na implantagado de atividades de uso
das TIC, integradas as atividades curriculares, através da

utilizagcao de varios softwares.

Entretanto, o que o discurso dos professores mostra € uma
dissonancia com o que € descrito acima. Parto da seguinte analise: a) a
formacéo descrita no primeiro principio aconteceu, mas, ndo da forma como é
definida e nem atingiu seus objetivos, considerando o que os discursos dos
professores evidenciam; b) ndo houve e ndo ha nenhuma estratégia ou
planejamento que tenha sido executado, ou em vias de ser, que aponte para

essa formagéao continuada; c) os professores ndo tém utilizado os laboratoérios de
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modo diferente do que disseram fazer antes do curso, o que me leva a inferir que
nao houve a compreensao sobre o sentido do uso das TIC com os alunos, que o
curso propunha, e, ainda que continuem usando, afirmam uma continuidade das

concepgdes anteriores que norteavam seu uso.

Os principios descritos no PROINESP se fundamentam na
compreensao de que este é espaco de desenvolvimento e crescimento dos
portadores de necessidades educativas especiais quando do uso das TIC. O
discurso oficial se justifica quando se apodia na afirmagao de que “sdo maiores e
melhores os efeitos do uso na Educagdo Especial quando comparados (os
efeitos) a educacgdo geral; grande parte do que é planejado para as TIC é

aplicado para portadores de necessidades educativas especiais”.

O que os discursos dos professores deixam claro € a subutilizagdo do
potencial dos computadores na educagdo, contradizendo a expectativa do
PROINESP. Essa subutilizagdo se da, também, por conta do despreparo dos
professores em articularem o laboratério com o restante da escola. Sem uma
formacéao profissional devida, o potencial, tanto do aluno quanto do professor,
sera subutilizado. E por que ndo seria com as TIC? Logo, a minha pesquisa
compde mais um estudo sobre a visdo do que tem acontecido na formacéo de
professores para o uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicacéo,

especificamente na Educacao Especial.



CONSIDERAGOES FINAIS

A chegada do meu trabalho nas consideragdes finais € mais um
momento de questionamentos e inquietagbes que surgiram a partir dos discursos
ditos, ndo ditos e silenciados. Por isso, os resultados aqui apresentados se
constituem num final para 0 momento e no inicio de novas questdes que se

pdem a partir da trajetéria desta pesquisa.

No trabalho que apresentei, analisei o discurso dos professores que
participaram do PROINESP desenvolvendo um estudo sobre a interpretagao que
esses professores deram para a formacio recebida. Para tanto, a Analise de
Discurso, na perspectiva de Orlandi (2002), foi adotada como referencial para a
analise da percepcao, compreensdo dos professores sobre essa formacgao

recebida.

A analise do discurso dos professores resultou no agrupamento de
nove categorias, as quais, nesse momento, servirdo de ponto de partida para as
questdes que surgem ao final do meu trabalho. Saliento que os resultados
obtidos remetem a muitos questionamentos. Porém, tratarei aqui, ao final do
meu trabalho, de quatro questdes que estao relacionadas de modo mais estreito
com as bases tedrico-metodoldgicas do curso, de acordo com o discurso do

PROINESP, e que influenciam, de modo mais direto, nos resultados alcangados.
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Além disso, porque essas questdes emergem dos discursos dos professores e

sao as mais presentes e reveladoras da interpretacao deles, dizendo respeito: ao
desenvolvimento da concepcdo de uso do computador com alunos; a
apropriagao do uso do computador para o desenvolvimento de metodologias de
ensino; a compreensdo do potencial das Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo (TIC) como recurso para resolver problemas e construir
conhecimentos novos; a contextualizacdo do conhecimento para a realidade na

qual atua.

Quando o professor fala sobre a motivacao para fazer o curso, ele
evidencia a nao-informag&o sobre 0 que seria 0 curso, seus objetivos e o porqué
de fazé-lo. E mesmo nao tendo a compreensao prévia de quais 0s processos
que o uso do computador podem desenvolver em sua pratica, que € um
elemento importante para o alcance de objetivos na formagao de professores
para o uso do computador, de acordo com Oliveira (1997), os professores

aceitam e se pdéem a disposicao das instituicoes.

Ao afirmarem que o computador pode ser um instrumento capaz de
ajudar ao aluno na construgdo de conhecimento, os professores deixam claro
nao saberem como e nem porqué. Assim, concluo que esse é um indicativo de
que a formacéo interfere diretamente na compreensao que os professores tém
sobre o uso do computador e que a participacdo nessa formacéo nao lhes deu
argumentos e compreensao suficientes sobre o uso do computador com seus
alunos. Logo, a formacdao dada pelo PROINESP denota nido pensar que é
necessario “estudar, pois, o professor como ser contextualizado parece de maior
importancia. E o reconhecimento do seu papel e o conhecimento de sua
realidade que poderao favorecer a intervencdo no seu desempenho” (CUNHA,

1989, p. 29).



103
Apesar de ter rapidamente despertado nos professores o desejo de

aprender e a vontade de fazer um melhor planejamento, participar do curso,
trouxe para os professores as expectativas de poderem fazer mais e melhor para
os alunos. Aqui apresento a primeira questdo: se os professores encheram-se de
desejo de aprender, compreender, entender, mesmo nao tendo sido explicitado
anteriormente o sentido do curso, por que ele ndo apreendeu qual a concepgao
de uso do computador com alunos portadores de necessidades educativas

especiais, proposta nos documentos oficiais?

A formagédo proposta e realizada pelo PROINESP ndo se fez
consonante com as bases metodoldgicas que dessem suporte pratico as bases
tedricas que estdo postas no documento do programa. A interpretacdo dos
discursos dos professores reflete a nogdo de um curso que tomou o rumo do
repasse de informacgdes sobre 0 uso do computador e a resolugédo de problemas
preestabelecidos nas atividades, ndo os conduzindo, necessariamente, a
reflexdo sobre o fazer e sobre o porqué de fazer. Isso remete a reflexdo de que,
ao pensar a formacgao de professores, se faz imprescindivel repensar essa
reducdo do conhecer a uma mera transferéncia que, no maximo, torna o

professor

especialista em transferir conhecimento. Entdo, ele perde
algumas das qualidades necessarias indispensaveis, requeridas
na producdo do conhecimento existente, assim como no
conhecer o conhecimento existente. Algumas destas qualidades
sdo, por exemplo, a agao, a reflexdo critica, a curiosidade, o
questionamento exigente, a inquietagdo, a incerteza (FREIRE
apud CUNHA, 1989, p. 31).

Com isso, os professores demonstram uma frustracdo por néo
conseguirem, ainda, realizar o que eles gostariam, mesmo sem saberem o que
€, do que se trata, e que chamam de “informatica educacional”. Existe a nog¢ao
de que nao basta transferir as atividades realizadas na sala para o computador,

transformando-o em um livro eletronico, por exemplo, mas, explicitam n&do haver
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nenhuma possibilidade, até entdo, de desenvolverem algo a partir da

aprendizagem da formacgao, porque afirmam que o curso foi direcionado apenas
para algumas deficiéncias e para alguns alunos menos comprometidos, quando
o curso foi oferecido para professores que trabalham em sala de aula com
alunos portadores de necessidades educacionais especiais de qualquer

natureza.

A partir disso, uma segunda questdo: se o PROINESP afirma que um
de seus objetivos € o desenvolvimento de novas metodologias e a apropriagao
das tecnologias por parte dos professores, por que os professores “aprovados
com média 10° ndo se apropriaram e nem conseguem desenvolver

metodologias?

A partir dos discursos que analisei, fica claro que os professores
percebem que ha diferencas e peculiaridades quando se trata do uso das TIC.
Evidenciam a percepgao de que ha programas que sdo compativeis com essa
ou aquela idade, com uma ou outra deficiéncia. Além disso, percebem que
existem varias possibilidades de uso ou de n&o uso. Isso mostra que os
professores poderiam estabelecer o que Jurema (1997, p. 131) chama de uma
“leitura sob o angulo politico-ideoldgico” na sua alfabetizagdo em informatica.
Seria o0 exercicio da consciéncia critica aprendendo a observar “os pontos fortes,
o potencial e os beneficios presentes nas tecnologias da informacgdo, assim
como suas fraquezas, seus limites e custos”. Porém, existe a idéia e nado a

consciéncia dos professores.

Ora, se a proposta era a de um Curso de Formacao de Professores, a
Distancia e em Servigo, em Informatica na Educacao Especial, os professores
deveriam ter se instrumentalizado para estabelecerem reflexdes, construirem
conceitos, analisarem as atividades, elaborarem novas atividades e aplicarem

com os alunos, tornando a fazerem novas reflexdes. Entretanto, eles sentem-se
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desnorteados quanto ao uso do computador, inclusive nao estabelecendo

nenhuma relacdo entre as atividades vividas e executadas no decorrer do curso,

a pratica necessaria, ou que pensam ser necessaria, € 0s seus alunos.

Em um momento, o professor expressa a ndo compreensao sobre o
que fazer com os desenhos feitos no LOGO. Noutro, justifica a sua incapacidade
de usar o computador porque seus alunos sao muito pequenos. Ainda afirma
que o curso serve para surdos, mas, nao para deficientes mentais. Isso significa
afirmar que os professores ndo conseguem realizar a transposigao didatica, ou
seja, ndo conseguem estabelecer relagdo entre o que foi vivenciado no curso e a

pratica pedagdgica.

Mesmo os professores tendo realizado suas tarefas com desenvoltura
e habilidade e compreendido o que tinham que fazer, ndo compreenderam o
porqué de fazer, para que serviria cada desenho executado, o que os alunos
poderiam aprender a partir disso, ou, ainda, onde termina o saber mexer no
programa e comega a informatica educacional. Essas afirmag¢des levam-me a
uma terceira questdo: por que os professores ndo conseguiram entender os
potenciais das TIC como recurso para a resolucédo de tarefas e a construcéo de

novos conhecimentos?

Apesar de o PROINESP propor em seu discurso o uso do computador
como mediador na construgcdo do conhecimento, o curso oferecido, na
interpretacdo dos professores, se estabeleceu a partir do uso das TIC como
tutorial. Os professores nao se referem a esses termos, em suas falas, mas a
analise de seus discursos leva-me a compreensdo de que o PROINESP nao
conseguiu, durante a formacao, estabelecer atividades cooperativas e os
cursistas pouco avangcaram a partir das trocas com os docentes-tutores e nao se
sentiram desafiados. Enfim, as “tecnologias da informacdo nao foram usadas

como mediadores e catalizadores, adicionando elementos para enriquecer a



106
interacdo e comunicagdo entre aprendizes” (JUREMA, 1997, p. 131). Ao

contrario, a concepgao que se firmou no decorrer do curso se aproxima mais da
que estabelece o uso da tecnologia como tutorial, no qual “o foco recai sobre a
eficacia instrucional com quase nenhuma possibilidade de resposta original por

parte do aprendiz” (JUREMA, 1997, p. 131).

Outra resposta para a terceira questdo pode ser encontrada na
explicagdo dada por Wild (apud RAMAL, 2002, p. 231-237) ao se propor
identificar as causas da subutilizagdo das TIC no ambiente escolar. Ele sugere
que ocorrem “falhas de trés ordens nos cursos de formagao de professores que

incluem a preparagéao para utilizar a informatica educativa”, quais sejam:

a) falha de propdsito no sentido de que, muitas vezes, a tecnologia é
apresentada como algo que os professores simplesmente devem
aprender, em vez de leva-los a descobrirem o porqué da utilizagao
de computadores no ensino e o qué exatamente os professores

precisam saber;

b) falha de método no sentido de que, na verdade, os cursos sobre o
uso de tecnologia educacional n&o deveriam ser limitados a
aprendizagem progressiva da informatica em si, mas, sim, incluir,
principalmente, o estudo das capacidades cognitivas envolvidas na

construgcao do conhecimento com o auxilio de computadores;

c) falha de significacdo referindo-se ao fato de que, nos cursos de
formagdo de professores, muitas vezes, a aproximagao a
informatica educativa se da apenas na capacitagdo para o uso,
quando deveria privilegiar a construgcdo de sentido sobre esse uso
e sobre suas implicagdes nos processos educativos, conferindo

uma experiéncia cultural, e ndo so instrumental.
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As falhas apontadas por Wild correspondem ao que os professores

expressam em seus discursos quando afirmam que ndo sabem usar as TIC em
atividades pedagogicas, nem como usar a informatica para elaborarem projetos.
Mesmo tendo sido considerado que todos os professores atingiram os objetivos
do curso, ja que concluiram com éxito e obtiveram resultados satisfatérios na

avaliagao final.

As dificuldades apresentadas em relagcdo a compreensdo do porqué
realizar determinadas tarefas se reforgam no esquecimento quase que total do
que foi feito durante o curso. Porém, quando se tratavam de atividades
realizadas no LOGO, os professores conseguiam expressar alguma lembrancga.
Isso indica duas possibilidades: ou o LOGO foi realmente predominante, se néo
0 Unico programa usado durante o curso, deixando uma “marca de tartaruga”
(P2) nos professores, ou as atividades realizadas no LOGO se sobrepuseram

sobre quaisquer outras.

Nenhum professor relatou nenhuma atividade realizada que n&o tenha
sido no LOGO. Um, apenas, cita que poderia ter sido dado outro
encaminhamento as atividades a partir da analise de softwares. Esse mesmo
professor (P5) ja passou por uma poés-graduacdo /atu senso em Informatica
Educativa e afirma que o encaminhamento do PROINESP se deu de forma muito
proxima ao da Especializagdo da qual participou. Ou seja, possuiu um carater
genérico e nao direcionado as necessidades dos alunos que apresentam alguma
dificuldade. Isso remete a uma quarta questdo: por que o professor, apds
concluir o curso com éxito, ndo se sente capaz de saber atuar no contexto de
sua realidade, ja que o curso nao se destinava a uma dificuldade especifica, mas

a Educacao Especial em geral?

Para comecgar a responder a questdao acima, parto do pensamento de

Schoén (2000) de que é necessario que uma abordagem tecnoldgica aceitavel
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deve contribuir para a “profissionalizacdo pedagdgica” dos professores. O

conceito de profissional, desse autor, integra uma série de capacidades e
habilidades especializadas que |lhe permitem ser competente na sua area de

trabalho.

Para adquirir essas capacidades e habilidades os professores devem
ser sujeitos ativos de seu proprio processo de formagéo para o uso das TIC, e
essa deve se basear numa concepg¢ao de que “os professores dispdem de suas
préprias formas de entender a pratica e de implementa-las [...] € que uma
concepgao da tecnologia educacional integrada no desenvolvimento curricular
ultrapassa a tradicional perspectiva instrumental" (PONS, apud SANCHO, 1998,

p. 67).

E essa perspectiva instrumental que tem estado presente nos cursos
de formacéo e eles tém se encaminhado para uma formacgao fundamentada em
cursos de atualizagao de curta duragdo ou, mesmo, cursos que privilegiam o uso
do computador como um fim em si mesmo, revelando essa dimensdo nas
instrugdes de como usar as ferramentas ou programas do computador como
maquina. Ainda assim os professores continuam acreditando ser possivel
compreender o que fazer com os alunos e os computadores. Nesse sentido,
constato que a compreensao, a interpretagcao dos professores sobre o curso do
PROINESP deixa-os com o sentimento do que poderia ter sido, considerando o
que foi vivido, como foi vivido e a idéia do que gostariam de viver. Porém, eles

nao sabem dizer como poderia ser.

Apesar de nao terem desenvolvido as habilidades e capacidades para
agirem criando, refletirem sobre a acdo e agirem sobre a reflexdo, os
professores tém a compreensao de que “todo meio é produzido e projetado para

funcionar dentro de um contexto formativo e, normalmente, em interagdo com
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uma série de variaveis: professor, aluno, contexto fisico, contexto organizativo...”

(ALMENARA apud SANCHO, 1998, p. 268).

Essa compreensao dos professores néo foi adquirida ou desenvolvida
a partir ou durante a formacdo do PROINESP. Infiro que ela se deve a sua
condigdo de professor, que ja existia antes de participarem do curso, ou seja,
eles ja eram professores mesmo sem saberem utilizar as TIC. Eles ja possuiam
as compreensdes, 0s conceitos e o conhecimento basico de que todo professor
precisa dar conta em seu oficio. Ao PROINESP caberia ampliar essas
compreensodes, conceitos e conhecimentos, que ja s&o inerentes ao oficio de
professor, conduzindo-o a reflexdo sobre a “pedagogia dos meios” ou da

“pedagogia com os meios” (FERRES apud SANCHO, 1998, p. 198).

Para os professores, ndo se estabeleceu uma distancia entre o que se
pretendia na realizagdo do curso e 0 que se esperava ao fazé-lo, porque nao
havia uma espera ou um desejo anterior. Porém, apds saberem que o fariam, a
distdncia passou a existir e se tornou diametralmente proporcional aos
resultados. Ou seja, os professores interpretam a formagdo como necessaria,
importante, relevante, mas ndo fazem a conexao dos fundamentos tedricos com
a pratica, nem desenvolveram “uma consciéncia critica que os capacite a fazer
escolhas, tomar decisdes bem informadas sobre a maneira de usar e responder
a tais tecnologias na nossa sociedade de um modo geral, e na sala de aula em

particular’ (JUREMA, 1997, p. 131).

Na minha compreensao, essa distancia se deu porque o PROINESP
nao considerou em sua proposta as diversas necessidades apontadas pelos
professores em seu cotidiano, na sua pratica diaria; porque as politicas que
estabelecem essas formagdes nado sao cuidadosas no que se referem ao

publico-alvo final (o aluno); e, finalmente, porque o papel e a importancia do
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professor no contexto de sua propria formagao nao € repensado, mas, apenas,

pensado.

O discurso do PROINESP é claro: pretende instituir mudangas na
pratica pedagogica do professor a partir do uso das TIC e, para isso, implementa
um curso, cuja énfase é a formacédo dos professores e essa € indicador de
sucesso dessa mudanga. Entretanto, o processo de formag&o vivido pelos
professores contrapde-se a essa indicagdo de mudanga, ja que a integragao de
uma ferramenta ao processo de construcdo do conhecimento implica conhecer,

com propriedade, o conteudo e a ferramenta em si.

Investir na formagao continuada dos professores € uma tarefa urgente
e necessaria. Mas, essa formacdo ndo pode ser confundida com treinamento
para usar apetrechos na sala de aula. Ela deve considerar o professor como
pessoa e como profissional e, portanto, ndo pode ser desvinculada da pratica e

das condi¢des de trabalho do professor (NOVOA, 1995).

A escola ndo pode continuar a ser entendida como a executora de
planos concebidos fora dela, nem os professores podem continuar a serem
atores e espectadores de programas elaborados fora da escola. Os
planejamentos, distantes da realidade escolar, geram os encaminhamentos aqui
relatados. No estudo sobre o PROINESP, a formacgao dos professores limita-se

ao aprendizado de técnicas ou manipulagéo do equipamento.

Diante dos dados, posso afirmar que o MEC/SEESP parece fingir que
houve um programa de formagao de professores que os tornou "reflexivos”.
Porém, os professores nao fingem que mudaram a sua pratica pedagégica com
o uso das TIC e continuam levando os alunos para o ambiente laboratério, como

mostram as entrevistas.
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Pelas razdes aqui apresentadas e na certeza de que a formacédo nao

€ treinamento técnico, proponho que haja um redimensionamento do processo
de formacgao dos professores de classes especiais para o uso do computador na

pratica pedagdgica, pautada, principalmente, em dois aspectos:
¢ Alunos e Professores como centro da agao da formacao;

¢ Reflexdo consistente sobre os fins desejados com o uso das TIC,

antes de determinar as competéncias necessarias para o seu uso.

Creio na possibilidade de mudanca, senao nao teria vivido a trajetéria
desta pesquisa. Sei que ela é dificil, porém possivel. Assim, concluo este
trabalho com o apelo de que é urgente, em qualquer programa de formacéao
inicial ou continuada, levar em conta o professor como pessoa € como
profissional que constréi conhecimento, para que nao se perpetue a condigao de
efetivagdo de programas que desperdicam dinheiro e tempo e provoquem o
desgaste de professores que participem deles, que nao se traduzem em

nenhuma mudanca efetiva.

Aqui se encontra o retrato desse mundo.
Se vocé prestar bem atencéo, vera que
ha mapas dos céus, mapas do corpo,
mapas da alma. Andei por estes cenarios.
Naveguei, pensei, aprendi. Aquilo que
aprendi e que sei esta aqui. E estes
mapas eu lhes dou, como minha heranca.
Com eles vocé podera andar por estes
cenarios sem medo e sem sustos,
pisando sempre a terra firma. Dou-lhe o
meu saber

(ALVES, 2000)
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