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RESUMO

O presente trabalho, vinculado a linha de pesquisa “Ensino de Linguagens e suas
Tecnologias”, tem como ponto de partida a nossa experiéncia educacional, junto ao
Estado de Mato Grosso, na Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC). O mesmo
objetivou analisar e verificar se os principais projetos de formacéo continuada do Centro
de Formacéo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, do municipio de
Cuiab4, estado de Mato Grosso (CEFAPRO), contemplaram o letramento digital dos
professores da baixada cuiabana, caso esteja, como tem contribuido com a préatica
pedag6gica no contexto tecnoldgico vigente. A pesquisa foi construida em uma
abordagem qualitativa, descritiva e analitica, baseada nas experiéncias empiricas dos
sujeitos quanto ao uso da tecnologia como ferramenta pedagdgica. O instrumento de
analise foi a entrevista e os documentos oficiais da SEDUC. Os resultados indicam que:
0s sujeitos pesquisados j& participaram de formacdo continuada ofertada pelo
CEFAPRO, que a formacdo recebida contribuiu com a préatica pedagdgica e que, a
maioria dos professores entrevistados considera-se aptos para trabalhar com os recursos
tecnoldgicos como ferramenta pedagdgica. No entanto, os pesquisados colocam que ha
variaveis que interferem de modo ao CEFAPRO de Cuiaba ndo atingir o seu objetivo na
totalidade. Dentre essas variaveis, citam: rotatividade de gestores, descontinuidade de
politicas publicas, precariedade da estrutura fisica de algumas escolas, falta de recursos
tecnoldgicos, professor formador com falta de conhecimento especifico para a
formacdo. Assim, ao fazer a triangulacdo dos dados, resultado da pesquisa, relatério do
CEFAPRO e experiéncia da pesquisadora, concluimos que a SEDUC precisa
implementar politicas publicas no que tange o uso das NTIC no contexto escolar, para
que os Centros de Formacdo possam cumprir 0 seu objetivo em sua totalidade e que os
professores tenham de fato o Letramento Digital.

Palavras-chave: Ensino. Formagéo continuada. Letramento digital



REIS, Maria Aparecida dos. Digital literacy: A continuing education research carried
out by CEFAPRO of Cuiaba in the state of Mato Grosso. 135 fls. Dissertation (Master
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ABSTRACT

The present study linked to the research theme “Language Teaching and its
Technologies™ has as a starting point our educational experience in Mato Grosso State
Education Department (SEDUC). It aimed at analyzing and checking if the main
continued education projects carried out by the Basic Education Professionals Training
and Upgrading Center (CEFAPRO) in the city of Cuiaba in Mato Grosso state have
actually implemented the digital literacy of the teachers working on the outskirts of
Cuiabg, and if it has so, in what ways it has been contributing to the pedagogical
practice in nowadays technological context. The research was developed based on a
qualitative, descriptive and analytical approach and also on the empirical experiences of
the individuals as to the use of technology as a pedagogical tool. SEDUC official
documents and the interview were used as tools for analysis. The results show that the
individuals surveyed had already participated in continued education provided by
CEFAPRO and this contributed to the pedagogical practice, and that most of the
teachers surveyed consider themselves prepared to work using the technological
resources as a pedagogical tool. However, the ones who were interviewed state that
there are many variables stopping CEFAPRO from achieving its goal completely, such
as managers rotativity, lack of continuity of public policies, poor infrastructure in some
schools, lack of technological resources, teachers/trainers who lack specific knowledge
to work in the area. Therefore, when the data triangulation was done based on the
research outcome, on the CEFAPRO report and on the researcher experience, it was
concluded that SEDUC needs to implement public policies related to the use of NTCI in
school context, so that the Training Centers can meet their goals on the whole and
enable the teachers to have Digital Literacy.

Key words: Teaching. Continued Education. Digital Literacy
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INTRODUCAO

A pesquisa, geralmente, vincula-se ao contexto em que o0 pesquisador estd
inserido, neste caso, a pesquisadora atua como servidora na SEDUC ha doze anos e tem
quase duas décadas de efetivo exercicio na Educacdo Publica do estado. Nesse sentido,
este trabalho partiu da necessidade de analisar e, consequentemente, contribuir com a
formagéo continuada dos professores do estado de Mato Grosso, no tocante ao
letramento digital’, considerando o grande avanco tecnolégico que se instaurou na
sociedade e na SEDUC.

Desde 2008, todos o0s processos que perpassam na SEDUC foram
informatizados, hospedados em um sistema com o nome de SigEduca. Quase nada é
feito em textos impressos. Ou seja, tanto a administracdo pedagdgica, gquanto a
financeira e administrativa estdo de maneira on-line. Portanto, essa interatividade
estendeu-se até as escolas, exigindo dos professores habilidades para inserirem-se nesse
contexto.

Os processos sdo divididos em mddulos, cada um com sua funcionalidade,
pressupondo habilidades para acessd-los. O mddulo Gestdo de Planejamento e
Orcamento (GPO) trata do Planejamento e Orcamento da SEDUC, por exemplo, a
prestacdo de contas. A matriz curricular e o ambiente estrutural da escola estdo no
modulo Gestdo da Estrutura Escolar (GEE). Os documentos, tais como, Comunicagdo
Interna e Oficios, s&o elaborados em um modulo com o nome de Gestdo Administrativa
(GAD). A Gestdo de Correicdo (GCO) trabalha com os processos de Correicdo, 0
médulo Gerencial (GER) gerencia todos os sistemas, a Gestdo de Formagdo® (GFO)
registra todo o processo de formacao e avaliagéo funcional, a Gestdo de Pessoas (GPE)
desenvolve tudo relacionado a gestdo de Pessoas, e a GED, Gestdo Educacional, cuida
dos registros académicos.

Diante disso, partimos da hipdtese de ser necessario ressignificar a maneira de
ensinar e aprender, e compreender as diversas formas de linguagem que surgiram em
virtude da tecnologia. Portanto, foi tentando responder algumas indagagdes que o

trabalho foi se desenvolvendo, a saber: a) algum professor, em pleno século XXI,

! Para Coscarelli (2007), Letramento Digital é a “[...] ampliagdo do leque de possibilidades de contato
com a escrita também em ambiente digital (tanto para ler quanto escrever).” (COSCARELI, 2007, p. 09).
? Nesse médulo, acontece o processo de Formagéo, desde a inscricdo até a impressdo dos certificados, e,
também, avaliacOes de desempenho profissional.
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constrdi a sua pratica pedagogica sem incluir a tecnologia?; b) com os que trabalham
usando a tecnologia, como esse processo ocorre?; ¢) como o estado de Mato Grosso
informatizou todos os processos educacionais, houve formacgdo continuada que
preparasse adequadamente para praticas de letramentos, tais como, o letramento digital?

A partir dessas indagacdes o objetivo do trabalho foi analisar se o letramento
digital esta nos programas de Formacéo Continuada do Estado de Mato Grosso e, caso
esteja, se tem contribuido para a prética pedagdgica dos professores no contexto
tecnoldgico vigente.

Quanto a estruturacdo do trabalho, o mesmo foi dividido em quatro secdes: a
primeira traga um breve panorama da formacdo de professores no Brasil, com um
recorte do periodo do Regime Militar até a contemporaneidade, enfatizando as
principais contribuicdes, as propostas oriundas dos documentos oficiais no tocante a
formacdo docente. Embora, o foco do trabalho seja a formacéo continuada, ndo ha como
desvincular formagédo continuada e formacdo inicial. Assim fizemos um recorte das
Metas do Plano Nacional de Educacéo, (PNE) de 2001 e 2014.

Apds uma anélise do panorama da educacdo no Brasil, partimos para a educacéo
publica de Mato Grosso, a partir da divisdo do estado, (1977). Com uma descricao
sistematica dos projetos de formacdo continuada no estado de Mato Grosso (doravante
MT) antes da criagdo dos CEFAPARO:s.

Apbs varias leituras, decidimos por estudar a cronologia das formacdes a partir
de Simone Rocha, que descreve trés décadas de formacdo continuada de professores no
estado de MT, obra que enfoca os principais projetos. Nesta secdo, Rocha (2010) relata
as dificuldades enfrentadas pelo estado para organizar o seu contexto educacional, em
virtude da grande extensdo territorial, uma area de 903.357,908 km?, para uma
populacdo de 2.020.581 habitantes.

Desde a separacdo oficial do estado, a Educacdo Publica passa por varios
projetos de formacdo continuada até consolidar um programa estruturado e
sistematizado para atender a demanda de formagdo. Assim, apds muita discussao, surge
um programa de formacéo continuada sustentado por acdes reflexivas e duradouras. Por
meio do Decreto n® 2.007/1997, de 29/12/1997, o governo do estado implanta trés
Centros de Formacéo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica (CEFAPRO),
nos municipios de Cuiaba, Diamantino e Rondonodpolis. Uma Unidade Administrativa
Descentralizada, a partir de 2005, mantida pela Secretaria de Estado de Educacdo,

vinculada a Superintendéncia de Formacdo e Atualizagdo dos Profissionais da
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Educacdo. Desde a criacdo dos primeiros Centros de Formacdo, 0 seu objetivo é a
formacéo pedagdgica dos profissionais da rede publica de Ensino.

A partir dai, os CEFAPROs foram sendo ampliados até totalizarem 15 unidades.
Hoje, é considerado unidade descentralizada, com autonomia administrativa e
financeira, cuja equipe gestora € composta de Diretor (a), Coordenador (a), Secretario
(@) e professores formadores, conforme a area de conhecimento. Todos os CEFAPROs
estdo vinculados a Superintendéncia de Formagéo.

Vale ressaltar que, ao longo da primeira secdo, ndo evidenciamos nenhum
projeto de formacdo continuada no sentido do letramento digital, desenvolvido pelo
CEFAPRO. No entanto, ha registro de formagdes, quanto ao uso da tecnologia por
iniciativa do Ministério da Educacdo. (MEC). Ao longo da secdo, podemos observar
acontecimentos que evidenciam a busca e a luta dos professores para conseguirem uma
formacéo continuada, sélida e ao encontro de suas necessidades.

A segunda se¢@o aborda a questdo do letramento, procurando entender o seu
conceito e as suas defini¢cdes. Para Soares (2010, p. 35), “¢ a condig¢do de ser letrado”.
Portanto, na concepc¢éo da autora, o letramento € a condi¢do do sujeito de interagir com
as praticas sociais da linguagem. Para ela, o letramento perpassa por todo um contexto
historico, que se situa de acordo com as exigéncias da sociedade em uma determinada
época historica. Nessa historicidade, ha, também, a alfabetizacdo, que, segundo a autora,
ndo precede ao letramento. Apesar de serem termos distintos, ndo ha como dissocia-los.

Faz-se, igualmente, uma abordagem sobre o letramento digital, que Coscarelli
(2007) trata como as possibilidades de interagdo com a leitura e escrita em ambientes
digitais. Logo, o letramento digital implica em habilidades para lidar com os recursos
tecnoldgicos. Para uma pessoa ser letrada digitalmente, precisa compreender os sentidos
que compdem o hipertexto. Nesse sentido, desenvolver essas habilidades nos
professores é o grande desafio do CEFAPRO. Para Coscarelli (2007), a grande tarefa,
na atualidade, é promover a educacao.

Formar cidaddos preparados para 0 mundo contempordneo é um
grande desafio para quem dimensiona educacdo. Em plena Era do
Conhecimento, na qual incluséo digital e Sociedade da Informacéo
sdo termos cada vez mais frequentes, o ensino ndo poderia se esquivar
dos avancos tecnoldgicos que se impdem ao nosso cotidiano
(COSCARELLLI. 2007, p.13).

Para lidar com todo aparato tecnoldgico posto na sociedade e,

consequentemente, na escola, é necessario prover aportes tedricos e procedimentais,



19

proporcionar praticas de letramentos, na perspectiva de compreender as diferentes
formas de linguagem e de textos que perpassam nosso cotidiano. E nessa perspectiva
que se d& o segundo capitulo deste trabalho.

Na terceira secdo, apresentamos o percurso metodologico da pesquisa, fazendo
uma triangulacdo dos dados coletados, usando as literaturas que descrevem os principais
projetos/programas de formacgdo continuada dos professores, relatorio fornecido pelo
CEFAPRO de Cuiabé e as repostas dos professores da baixada cuiabana.

O instrumento para coletar os dados foi os documentos oficiais e 0 questionario
aplicado, desenvolvido no Google Drive, respondido por 39 (trinta e nove) professores
da rede estadual de ensino. Os dados coletados sdo expressos por meio de gréficos e
quadros, com comentarios e alusdes aos autores citados ao longo da pesquisa.

Na quarta e Ultima secdo, apresentamos as nossas consideracdes finais sobre o
estudo, ancorado pelos teéricos considerados pertinentes ao tema proposto. Dessa
forma, refletimos sobre como ocorre, e em quais condi¢des, a formacéo continuada dos
professores do estado de Mato Groso, na perspectiva do letramento digital, a luz do
CEFAPRO.
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1 UM PANORAMA DA FORMACAO CONTINUADA NO BRASIL

Embates e desafios relacionados a educacdo no Brasil, como por exemplo,
aqueles relacionados a formacdo do professor tém levado pesquisadores a investigar a
efetiva contribuicdo dos contextos formativos na préatica educacional, bem como fatores
que interferem neste contexto. Sob este viés algumas questdes surgem: a politica do pais
interatua na formacgédo docente? Quando s&o apresentadas as propostas de formagao aos
professores, estas antecedem as necessidades que eles apresentam em seu dia?

Para Novoa (1995) [“...] a formagdo de professores precisa de ser repensada e
reestruturada como um todo, abrangendo as dimens6es da formacdo inicial, da inducdo
e da formacdo continua” (NOVOA). 1995. p. 26).

Refletindo sobre a colocagdo do autor, percebe-se que apesar de varios estudos
sobre o0 tema, as pesquisas ainda ndo se esgotaram, considerando a relevancia de
compreender todas as nuances que perpassam no interior da escola. Uma vez que, cada
contexto foi historicamente construido ao longo dos tempos, e que, na sociedade
contemporanea, o Letramento Digital é uma habilidade necesséria para o uso das NTIC

como recurso pedagdgico no processo ensino aprendizagem.

1.1 DECORRENCIAS POLITICAS PARA FORMACAO DE PROFESSORES

Abordar o tema da formacdo docente no estado de Mato Grosso de modo
historico, faz-se necessario reportar alguns fatos politicos que interferiram diretamente
no modo de pensar tais formacgdes. Um dos adventos relevantes foi o golpe militar, que
de acordo com Saviani (2008) o golpe militar foi um advento que exigiu adequacdes no
contexto educacional, em virtude das mudancas na legislacdo do ensino®. Dava inicio a
uma grande preocupacdo com a formagdo de professores em todo Brasil. Tais
preocupagOes comecaram a intensifica a partir de 1970, quando um conjunto de
educadores e a populacgdo intensificam um movimento em defesa da educacdo publica,

na perspectiva de [...] instaurar uma politica educativa, em ambito nacional, capaz de

% Dentre essas mudancas, em decorréncia a Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971), desapareceram as Escolas
Normais. Em seu lugar foi instituida a Habilitacdo Especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de
1° grau (HEM).
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reverter os efeitos negativos decorrentes da orientacdo e das acfes implementadas no
campo. (SAVIANI. 2008.p. 30). Dentre estas politicas educativas, surgia a necessidade
de discutir o processo de formacéo, que ganhou énfase maior nos anos 1980, em virtude
da promulgacédo da Constituicdo Federal, em 1988.

Com a evidéncia e gravidade dos problemas, em 1982, o governo langa o projeto
CEFAM (Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério). Esse projeto visava
intensificar a formacéo docente, em nivel de 2° grau, em decorréncia dos indices de
professores leigos que atuavam no magistério. De acordo com Tanuri (2000) as
unidades do CEFAM se expandiram por todo o pais, até a década de 90. Dentre os
fatores de crescimento dessas unidades, segundo o autor, se dava em virtude das bolsas
concedidas aos professores, que possibilitava condi¢cdes para sua formacgdo. Vale
ressaltar que, foi a partir do projeto CEFAM que a formacéo continuada dos professores
do estado de Mato Grosso foi sendo sistematizado.

No entanto, s6 ap6s a Constituicdo Federal, promulgada em 1988, que a
Educacdo Publica comeca a ter objetivo voltado nela prépria. Uma vez que, a Educacgéo
se torna um direito dos cidadaos brasileiros. Nesse sentido, ndo se pode negar 0s
avancos na educacdo do pais, porém, ainda ha muito que fazer para de fato ter uma
educacdo de qualidade, e, uma das a¢Ges que precisam ser desenvolvidas € investir na
formagéo do professor.

Outra mudanca bem significativa ocorrida na década de 1980 foi o parecer do
Conselho Estadual de Educacdo, publicado em 1986, que permitia aos graduados em
Pedagogia atuarem nas séries iniciais o Ensino fundamental, o que perdura até hoje, o
pedagogo pode atuar até o quinto ano do ensino Fundamental. Ainda sobre os marcos
importantes nas décadas pos-Constituicdo, de acordo com Brasil (2016), a formacdo
docente foi ambigua, pois 0 governo, no periodo de 1992-1995, especificamente no
governo Itamar Franco, “[...] apoiou a criagdo de Institutos Superiores de Formacéo de
professores, que teriam um papel especifico, diferente do modelo voltado a pesquisa e
as especificidades, predominante na Universidade”. (BRASIL. 2016.p.13).

A ambiguidade que cita o autor esta na falta de coeréncia dos dois modelos
educacionais, de um lado, o formato tecnicista de formacdo profissional para os
docentes, focado apenas na técnica de “ensinar”, proposto pelos Institutos, contrapondo
a esse modelo a concepcdo cientifica, que se concentrou na area de pesquisa, levando o

docente ao papel de pesquisador. Diante desse paradoxo, ndo foi possivel prosseguir
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com os dois modelos, dos Institutos criados, apenas dois, o Instituto Vera Cruz e o
Instituto Singularidades, ambos em S&o Paulo, continuaram.

Analisando, cronologicamente, a formagéo continuada dos professores no Brasil,
inferimos que, a Lei de diretriz e Bases da Educacdo Nacional (LDB), promulgada em
1996, foi outro marco importantissimo para a Educagdo, uma vez que, criou diretrizes
para a sistematizagdo do ensino. No que tange a formacgéo docente, em seu artigo 62, a
referida lei estabeleceu critérios para a atuacao do professor,

A formacéo de docentes para atuar na educacdo basica faz-se a nivel superior em
licenciatura, de graduacdo plena em Universidade e institutos superiores de educacao,
admitida como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida a nivel médio, na
modalidade normal. (BRASIL.1996.p.57)

A partir da publicacdo da LDB 9394/96, a formacdo do professor torna uma
preocupacédo de todos que estdo envolvidos no processo educacional, tanto na formacao
inicial quanto a formacgdo continuada. Nesta perspectiva, € necessario repensar a
educacdo como um todo, planejar e tracar metas em longo prazo, no sentido de
promover uma educacdo com qualidade social.

Assim, em 09 de janeiro de 2001, através da Lei 010172, o presidente da
republica, governo de Fernando Henrique Cardoso, aprova o Plano Nacional de
Educacao (PNE) com vigéncia de 10 anos. Em seu artigo 2°, o PNE traca as diretrizes
para a educacdo até o ano de 2001, e, dentre essas diretrizes a de numero IX é a
valorizagdo do (as) profissionais da educagdo. Considerando que um dos fatores de
valorizacéo profissional € investir em sua formagé&o.

No tocante a formacdo, o PNE (2001), estipula metas, para a formacdo e
valorizacdo do professor, por exemplo, a Meta 13:

Elevar a qualidade da educacdo superior de forma consistente e
duradoura pela ampliacdo da atuacdo de mestres e doutores nas
instituicbes de educacdo superior para 75%, (setenta e cinco por
cento) no minimo, do corpo docente em efetivo exercicio, sendo, do
total, 35% (trinta e cinco por cento) doutores. (BRASIL, 2001. p.49)

Percebe-se a preocupacdo em qualificacdo de professores, a meta do governo
desde 2001 era aumentar a titulacdo dos docentes do pais, e, consequentemente
melhorar a formagdo inicial do professor. Nesse sentido, de acordo com o observatdrio
do PNE, com fonte do MEC/Inep/DEED/Sinopse do Censo Superior (Ministério de

Educacéo e Cultura/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais/Diretoria de
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Estatisticas Educacionais), a meta foi atingida quase que na totalidade, pois, em 2014, a
educacédo superior contava com 74,3 (setenta e quatro, trés, por cento) de mestres e
doutores, e, a meta era de 75%, (setenta e cinco por cento). Quanto a titulacdo de
doutores, as institui¢cbes de ensino superior superaram a meta proposta no PNE de 2001,
pois a mesma previa que 35% (trinta e cinco por cento) dos professores da educacao
superior seria doutores, portanto, em 2014 ja havia 35,1% (trinta e cinco, um por cento)
de doutores atuando em instituicdes de educacgdo superior, mostrando que superamos a
meta.

Outra meta que foi bastante relevante, no que tange a formacdo docente, é a
Meta 14, uma continuidade da meta anterior, mas, que &€ mais direcionada as
Universidades, “Elevar gradualmente o nimero de matriculas na pos-graduacéo stricto
sensu de modo a atingir a titulacdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000
(vinte e cinco mil) doutores”. (BRASIL, 2001. p.51). Por se tratar de uma meta bem
arrojada, a mesma ndo foi atingida, pois de acordo com o observatério do PNE, em
2014, o nimero de mestres titulados era de 50.229 e a meta era de 60.000. Referente ao
numero de doutores a meta estipulada era de 25.000 e em 2014 contdvamos com 16.745
doutores, a meta foi muito alem. Assim, percebe-se que o Brasil € um pais de poucos
mestres e doutores. Fazendo um paralelo com o percentual descrito pelos dados
anteriores, os dados sugerem que a maioria dos mestres e doutores estd na educagdo
superior. Discorrendo ainda sobre as Metas previstas no PNE de 2001, podemos ainda

citar a Meta 15, que é:

Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, que todos os professores da
educacdo basica possuam formacdo especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam. (BRASIL, 2001. p.54)

De acordo com o MEC/Inep/DEED/Censo Escolar, em 2014, constataram que
76,2 % dos professores que atuavam na Educacdo Basica, no Brasil, possuiam curso
superior. A meta foi de ser na totalidade, ou seja, 100% (cem por cento) dos docentes
teriam que estarem habilitados para atuarem na docéncia da educacdo basica. Nesse
sentido, o estado de Mato Grosso avancou bastante, pois, desde o concurso de 2000 nédo
se oferta vaga para professor com nivel de segundo grau. Para ingressar na carreira da
Educacdo exige Licenciatura Plena, portanto, ndo ha mais professores sem habilitacéo,

salvo nas escolas indigenas ou no interior do estado, alguns contratos temporarios.
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Dados do MEC ainda apontam que nesse mesmo ano, dos docentes que atuavam
nos anos finais do Ensino Fundamental apenas 49,1% e no Ensino Médio, 59,2%
possuem formacdo superior na area em que lecionam. Analisando os dados, percebe-se
que sdo graduados, no entanto, nem todos os professores ndo atuam de acordo com sua
formacéo especifica. Isto deixa claro o quanto ainda € necessario investir em programas
de formacdo docente, com uma organizag&o sistémica, ofertando cursos de acordo com
a demanda educacional.

Isto implica que os professores tenham oportunidade de desenvolver sua auto
formacdo, reelaborando os saberes obtidos na formacdo inicial, para que possa
contextualiza-los em sua pratica docente. Uma vez que, conforme assevera Tardif
(2014), “Os saberes de um professor sdo na realidade social, materializada através de
uma formacéo, de programas, de praticas coletivas, [...]”. (TARDIF. 2014. p. 16).

Sob este vies, a preocupacdo de todos que discutem educacdo, nao se resume na
formagdo inicial. Assim, de acordo com o PNE de 2001 h& também metas relacionadas
a formacdo continuada, conforme percebemos na Meta 16:

Formar em nivel de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo bésica, até o Ultimo ano de vigéncia deste
PNE, e garantir a todos (as), profissionais da educagdo béasica
formagdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagcbes do sistema de ensino.
(BRASIL. 2001.p. 56)

Esta Meta também nédo foi atingida em sua totalidade na questdo Da formacéo
continuada, porque em 2014 a educacao basica contava com 31,4% (trinta e um, quatro
por cento) possuem pés-graduacio. E importante proporcionar ao docente a formagao
continuada, uma vez que, ela é uma grande aliada para suprir as deficiéncias que por
ventura existiu na formagéo inicial.

Observando o PNE de 2014, que estabelece diretrizes para uma nova década,
percebe-se que as Metas sdo as mesmas, porém com estratégias diferentes. Assim,
acreditamos ndo ser o momento para avaliar o atual PNE, considerando ser prematuro
fazer qualquer afericdo, o que se pode afirmar € que as responsabilidades para com a
educacéo estdo definidas no documento.

Embora ndo conseguimos atingir, na totalidade, as metas previstas no PNE da
década anterior podem afirmar que houve um avango significativo quanto a formacéo
continuada, onde o professor foi construindo sua identidade profissional, vista por

Pimenta (2000) como um processo de revisdo dos significados sociais: “Uma identidade
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profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social da profissdo; da revisao
constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das tradi¢des.” (PIMENTA,
2000, p. 19).

Considerando a colocacdo do autor, a preocupacdo do estado é proporcionar
situagdes de aprendizagem para que o professor possa “aprender a fazer”, para que 0
mesmo seja 0 agente de transformacgéo do contexto em que atua como profissional. Esta
preocupacao evidencia nos programas de formacéo continuada do préprio MEC. O qual

citou alguns, que foram bem relevantes para a formacéo docente.

1.2 PROGRAMAS CRIADOS PELO MEC, QUE CONTRIBUIRAM PARA A
FORMACAO DOCENTE

1.2.1 Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores

O programa foi criado em 2004, por institui¢ces publicas, com suporte técnico e
financeiro do MEC. O objetivo proposto foi de contribuir para a melhoria da formacgéo
dos professores e consequentemente, melhorar a aprendizagem dos alunos. Os cursos
foram ofertados nas modalidades semipresenciais e a distancia, com Carga Horaria de
120 horas. O programa visou também atender as necessidades do Plano de Acdes
Articulas (PAR). Programa implementado por adesdo, em regime de colaborac&o®.
Integram a Rede os Programas Pré-Letramento, Gestar Il e Especializacdo em Educacgédo
Infantil. Vale ressaltar, que a partir de programas como estes, a Educacdo Infantil
passou a ter objetivos nela propria, deixando de ter o papel de assistencialista.

1.2.2 Programa de Apoio a Formagéo Superior e Licenciaturas Interculturais
(Prolind)

*. O programa é implementado por ades&o, em regime de colaboracéo, pelos estados, municipios e
Distrito Federal
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Este programa foi coordenado pela Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, diversidade e Inclusdo (SECADI), do MEC. O programa tinha como
objetivo apoiar os projetos de cursos de licenciaturas especificas para a formagdo de
professores indigenas para atuar na Educacdo Indigena. Tal projeto foi de grande
importancia, por considerar o contexto do aluno e do professor, na perspectiva de
contribuir com a sua identidade, no sentido de promover a valorizagdo do estudo de
temas como lingua materna, gestao e sustentabilidade das terras e culturas indigenas.

Em MT, em virtude da quantidade de aldeias existente no estado, ha uma
parceria da SEDUC com a UNEMAT, na perspectiva de formar o professor indio.
Considerando que os indios j& estavam habilitados para atuarem na educacéo basica, o
governo do estado, em 2007 fez um concurso publico, apenas para o professor indio,

respeitando a diversidade cultural desse povo.”

1.2.3 Programa de Apoio a Formacao Superior em Licenciatura em Educacéo no

Campo (Procampo)

O programa foi criado para oferecer apoio as institui¢des publicas de Ensino
Superior com projetos de curso de licenciaturas em Educacdo do Campo, voltados
especificamente para a formacdo de professores que desejam atuar na docéncia dos anos
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio em escolas rurais. Tal programa
contribuiu muito com a zona rural, considerando um nudmero bem expressivo de
Assentamentos. Assim, oportunizou aos alunos que moram no campo néo deslocar para
a zona urbana para a escolarizacdo, serviu também para resgatar e valorizar a vida
daqueles que lidam com a terra.

Em consonéncia com este programa, o Decreto 7.352 de novembro de 2010,
transformou o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) em

politica publica, o que assegurou o comprometimento de governos futuros com a

> Em MT de acordo com a Geréncia de Educagdo Indigena da SEDUC, o aluno indigena da rede
caracteriza-se por carregarem uma histéria marcada pelo confronto com a sociedade Nacional, portanto
na area da linguistica alguns séo falantes somente da lingua portuguesa, exemplo: Povo Arara, Chiquitano
e Umutina, outros bilingles falantes do portuguesa e a lingua materna, Exemplo: Povo Bororo, Karaja,
Xavante.... outros multilingues como é o caso dos xinguanos que dentro das suas escolas comunicam-se
com trés a quatro linguas.
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criacdo de cursos de Pedagogia e de especializacdo na area especifica para professores

das escolas do campo, diminuindo assim, o nimero de professores leigos no campo.

1.2.4 Programa Institucional de Bolsa a Iniciacdo a Docéncia (Pibid)

Programa de concessao de bolsas a alunos de licenciatura que participem de
projetos de iniciacdo a docéncia. E uma parceria entre a as instituicbes de ensino
superior com escolas de educacdo bésica da rede publica. Os projetos desenvolvidos no
PIBID tém como objetivo promover a insercdo dos estudantes no contexto escolar para
o desenvolvimento de atividades didatico-pedagdgicas, orientados por um docente da
licenciatura e de um professor da escola, na qual o projeto se desenvolve. E coordenado
pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoa de Nivel Superior (CAPES). Este

programa tem contribuido muito com a Educacdo Baésica.

1.2.5 Programa de Formacéo Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia, de

Professores Para a Educacédo Basica (PARFOR)

O PARFOR é um programa emergencial instituido para atender o disposto no
artigo 11, inciso 111 do Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009°, que implantou em
regime de colaboracdo entre a Capes, os estados, municipios o Distrito Federal e as
instituicdes de Educacgdo Superior — IES. O objetivo do programa é oferecer graduacéo a
professores da Educacdo Basica ja atuantes na educacdo publica por meio de parcerias
entre 0 Governo Federal e a Capes. Os participantes do programa sdo professores que
estdo atuando sem formacdo universitaria especifica, ou, diferente daquela em que
atuam. Vale ressaltar que todos esses programas desenvolvidos com a participacao do

MEC foram desenvolvidos na perspectiva de atingir a Meta 15 do PNE anterior ao

® Artigo 11: A Capes fomentar4, ainda, inciso I11: oferta emergencial de cursos de licenciaturas e
de cursos ou programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio h4 pelo menos trés anos
na rede puablica de educacdo basica, que sejam: Graduados nao licenciados; Licenciados em area
diversa da atuagdo docente; e de nivel médio, na modalidade Normal.
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atual, ja descrita anteriormente. Podemos aferir que foram programas bem relevantes e
que contribuiram muito com a formagao docente.

Em linhas gerais, a formacéo docente é um tema emergente nas ultimas décadas,
na perspectiva de buscar solugbes para os problemas que perpassa a educacao publica
brasileira. Sob esse mesmo viés, a Secretaria de Estado de Educacédo do estado de Mato
Grosso vem desenvolvendo agfes de intervengdo no processo ensino aprendizagem,
dentre estas, a formagdo continuada de professores, um trabalho conjunto da
Superintendéncia de Formacdo e os Centros de Formacdo e Atualizacdo dos
Profissionais da Educacdo da Educacdo Béasica (CEFAPRO), em consonancia com as
propostas do Ministério de Educacdo, sobretudo no tocante ao seu Plano Estadual de
Educacao.

1.3 PROPOSTAS DE FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE
MATO GROSSO A PARTIR DA DIVISAO DO ESTADO

Em 11 de outubro de 1977, o entdo Presidente da Republica, Ernesto Geisel,
assinou a Lei Complementar de nimero 31, autorizando a separacdo dos estados de
Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, que entrou em vigor em 1° de janeiro de 1979.
Segundo Correa (1999), a divisdo do estado ocorreu “[...] em consequéncia da politica
regionalista e discriminatoria, adotada pelos dirigentes de Cuiaba em relacdo ao sul do
estado” (CORREA, 1999, p. 63). Outro fator que favoreceu a separagdo do estado foi a
grande extensao territorial de Mato Grosso. Segundo Rocha (2010), o estado possuia
“[..]J1.231.549 Km? o que ocasionava disparidades quanto & populagdo, divisdo
politico-geogréfica e econdmica dos municipios nas regides Central Norte (Centro-
Norte) e regido Sul” (ROCHA, 2010, p. 18).

Dados do Departamento de Geografia e Estatistica (1978) mostram que Mato
Grosso, com a sua divisdo, fica com a area de 903.357,908 Km? e uma populacéo de
2.020.581 habitantes, com a maior concentracdo na zona rural’. Para Rocha (2010), o
grande fluxo da populagdo concentrava-se na zona rural. Em virtude da extragéo de

minérios, da pecudria e da agricultura, aquecia-se a economia no campo, 0 que

7 Com essa divisdo, o funcionario pablico que estivesse exercendo suas funcdes no Sul do estado ficaria
sendo do Mato grosso do Sul e os das demais regides, em Mato Grosso.
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dificultava as politicas educacionais do estado, pois, nessa época, no final da década de
1970 e inicio da década de 1980, ndo s6é em Mato Grosso, como em todo pais, a politica
de Educacio no Campo® era inexistente.

Além da oferta de servigos essenciais a populacdo, tais como, saneamento,
moradia e acesso aos bens de consumo, o0 contexto exigia professores para atuarem nas
escolas rurais. Porém, a falta desse profissional fez as escolas funcionarem com turmas
numerosas e uma diversidade muito grande, situacdo com a qual o professor néo estava
apto a trabalhar. Esse foi um dos fatores que contribuiu para o fracasso escolar,
ocasionando: evasdo escolar, reprovacdo e a falta de motivacdo do professor no
exercicio do magistério. O grafico abaixo mostra a realidade educacional em Mato
Grosso, uma realidade que preocupava 0s governantes do estado.

Gréfico 1 — Relacdo entre populagédo escolarizavel e ndo escolarizavel

Relagdo entre Populagao Escolarizavel e Nao Escolarizavel
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Fonte: SEC. O Processo de Desenvolvimento de Mato Grosso (1982)

De acordo com o gréafico acima, podemos observar que a educacdo do Mato
Grosso na década de 1970 passou por sérios problemas. A populagdo escolarizavel
crescia a cada ano. No entanto, a oferta de educacdo era precaria, conforme a pesquisa
de Rocha (2010). O professor exercia varias fungdes, uma vez que, no meio rural, nesse
periodo da educagdo brasileira, ndo havia outro profissional para exercer atividades

escolares que ndo fosse o professor®.

¥ A Educacdo do Campo, modalidade da educac&o que ocorre em espacos denominados rurais, s6 foi
normatizada em 2010, pelo Decreto de nimero 7.352 de 04 de novembro de 2010.

°Atualmente, a carreira dos Profissionais da Educagdo Bésica do Estado de Mato Grosso é composta por
trés cargos, em todas as Unidades Escolares: Professor, Técnico Administrativo Educacional e Apoio
Administrativo Educacional, que se desdobra em 3 fungdes: Nutricdo Escolar (a merendeira),
Manutengdo e Infraestrutura (limpeza) e Vigia (o guarda) (Lei Complementar n° 50/98).
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Diante desse quadro, sem uma formacao especifica para a docéncia, o professor,
na visdo da sociedade, era o culpado pelos problemas da educacdo publica. A maior
parte deles era leiga, as vezes, lecionava para a mesma série de sua formacgdo. Como a
formacéo especifica para docéncia ainda nao era possivel ser exigida no Mato Grosso,
“[...] ndo era raro encontrar engenheiro lecionando matematica, advogado lecionando
didatica” (ROCHA, 2010, p. 30). Portanto, eram necessérias politicas publicas
emergenciais para atender a demanda de formacéo dos professores.

No entanto, a estrutura do estado ainda era bem precaria: em virtude da recente
divisdo, agravam-se os problemas educacionais no estado, pois ainda ndo havia uma
politica de formacéo sistematizada. Para tanto, € necessario uma estrutura consolidada,
conforme pontua Saviani (2010): “A formacdo profissional dos professores implica,
pois, objetivos e competéncias especificas, requerendo, em consequéncia, estrutura
organizacional adequada e diretamente voltada ao cumprimento dessa funcdo”
(SAVIANI, 2010, p. 150). Considerando a colocacdo de Saviani, pode-se afirmar que o
desafio era enorme, posto que, no inicio de governo, ha certa morosidade para
sistematizar e estruturar a “maquina publica”, pois as politicas publicas ainda nédo
estavam bem definidas.

Nessa época, no final da década de 1970, inicio da de 1980, o problema
educacional ndo incidia somente no meio rural e a zona urbana também apresentava um
quadro bastante complicado. A migracdo interna e desordenada contribuia para o
aumento do quadro critico educacional. Mas o caos ndo estava apenas em Mato Grosso,
o Brasil enfrentava sérios problemas relacionados a: evasdo escolar, altos indices de

analfabetismo e repeténcias.

1.3.1 Primeiras Manifestacfes de Formacao Continuada de Professores

Em Mato Grosso, como em quase todo o Brasil, os cursos de Magistério nao
conseguiam elevar os indices da educacdo, em virtude de uma proposta curricular
precaria. Assim, o estado lancou um projeto, no qual elaborou um material de

alfabetizac&o para trabalhar com as primeiras séries e, também, diminuir a distorgéo de
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idade e série'®. O projeto tinha 0 nome de “Novas Metodologias”. Os conteidos do
material valorizavam a cultura de Mato Grosso e, para adotd-lo, os professores
passavam por treinamentos. Tal fato marca as primeiras a¢oes de formacdo continuada
no estado.

Conforme, Cardoso (2009) “[...] os professores receberam treinamento intensivo
dos métodos e processos de alfabetizacdo que seriam aplicados, como também da
matematica”. (CARDOSO, 2009, p. 77, apud Rocha, 2010). De acordo com a autora, 0s
encontros ocorriam na capital do estado, Cuiaba, promovidos pela Secretaria de Estado
de Educacdo. Em virtude de esses encontros serem na capital, isto dificultava a
participacdo dos docentes das outras regides.

O primeiro, no ano de desmembramento do estado, em 1977, possuia carga
horéria de 60 horas de estudos sobre alfabetizacdo, conceitos de avaliacdo e material
didatico. O segundo, em 1978, apresentava temas relacionados aos processos
psicologicos, dificuldades de aprendizagem e projetos sobre as Novas Metodologias. O
terceiro encontro, em 1979, foi mais complexo, apesar de ter apenas 24 horas, e contou
com palestras de coordenadores, supervisores, socializacdo de experiéncias com a
cartilha e relatos sobre o projeto de Novas Metodologias, ainda em andamento.

O terceiro encontro, segundo Cardoso (2009), teve a participacdo de 11
municipios: Barra do Garcas, Poxoréu, Alto Araguai, Rosario Oeste, Poconé, Cuiaba,
Santo Anténio Alto Paraguai, Rondondpolis, Guiratinga e Caceres. Todavia, apesar do
esforco coletivo dos professores, os indices educacionais continuavam catastréficos. O
estado ndo conseguia atender a demanda estudantil, a oferta nas escolas era menor do
que a procura, 80.103 criangas estavam fora da escola, e, das criangas ingressantes na
escola, a evasao totalizava um percentual de 20,3% e a reprovacao, 26,5%.

Diante desses niumeros, percebe-se que quase 50% dos alunos matriculados néo
concluiram a escolarizacdo. Portanto, seria necessario mudar esse panorama
educacional: eram necessarias estratégias para garantir o binémio ensino aprendizagem.
Nesta perspectiva, grupos de estudos formavam-se no interior das escolas, a fim de
refletir sobre uma nova forma de ensinar. Para esses grupos, o pilar para sustentar o
processo ensino aprendizagem foi investir em formacdo, e, nessa mesma linha de

raciocinio, Novoa afirma: “A formagdo continuada deve alicergar-se numa reflexdo na

As principais causas da distorcéo idade/série nessa época, em MT, foram a reprovacéo e o abandono
escolar. Como pode-se observar, desde a década de 1970, o pais tenta solucionar o problema de distorcéo
nas escolas publicas. Contudo, o problema ainda ndo foi solucionado totalmente.
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pratica e sobre a préatica através de dinamicas de investigacdo-acao e de investigacédo-
formagdo, valorizando os saberes de que os professores sio portadores.” (NOVOA,
1991, p. 30). E com esse quadro que Mato Grosso encerra a década de 1970. Ha,
entretanto, ideias de transformacéo no tocante a Formacéo Continuada.

Assim, uma nova identidade docente surge em todo pais: em Mato Grosso,
novos paradigmas sdo construidos no interior da escola, surge a possibilidade de
repensar a proposta pedagdgica, o curriculo, o perfil do professor, enfim, reconstruir a
educacdo como um todo, na perspectiva de uma sociedade menos excludente. E
necessaria uma educacdo sistematizada, na qual o os contetudos ensinados tenham
significado para o aluno, possivel, somente quando o ensino estiver contextualizado
com as vivéncias do educando, criando situagOes concretas de aprendizagem.

E preciso que a educacdo esteja — em seu conteido, em seus
programas e em seus métodos — adaptada ao fim que se persegue:
permitir ao homem chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa,
transformar o mundo, estabelecer com os outros homens relagdes de
reciprocidade, fazer a cultura e a histéria (FREIRE, 1980, p. 39).

Sob a luz do pensamento educacional de Freire (1980), uma concepc¢do de
“educagdo libertadora” surge no contexto, a qual vé o homem em sua totalidade, como
sujeito histérico, contrapondo-se com a “educagdo bancaria™”. Na concepcao de Freire,
professores e alunos sdo 0s protagonistas no processo ensino aprendizagem. A educacao
caminha para uma praxis dialética.

O dialogo € o encontro entre 0os homens, mediatizados pelo mundo,
para designa-lo. Se, ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, 0s
homens o transformam, o dialogo impde-se como o caminho pelo qual
0s homens encontram seu significado enquanto homens, o diéalogo &,
pois, uma necessidade existencial (FREIRE, 1980, p. 82).

Fundamentada na concepgdo de Freire (1980), a Educagido de Mato Grosso vai
se constituindo, tendo como foco principal a Formagdo Continuada de Professores.
Nessa perspectiva, torna-se muito relevante compreender os “saberes” dos professores.
Um saber que, para Tardif (2014), ndo flutua no espaco: é um saber deles, que vai se
construindo ao longo de sua historia, de suas experiéncias e de sua identidade,
transformando-se em um saber plural: “saber plural, formado de diversos saberes
provenientes das instituicdes de formacédo, da formacéo profissional, dos curriculos e da

pratica cotidiana” (TARDIF, 2014, p. 54).

A concepgdo de “educagdo bancaria” da-se na perspectiva de que a Unica margem de agdo que se
oferece aos educandos é a de receber os dep6sitos, guarda-los e arquiva-los. O “saber” é uma doagio dos
gue se julgam sébios aos que julgam nada saber.
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Essa pluralidade de saber faz que seja também social, a saber: em primeiro lugar,
porque € partilhado por todo um grupo, e ndo individual, ou seja, o saber do professor
esta vinculado a coletividade; ha um sistema que legitima e orienta a sua utilizag&o, por
mais sabio que seja o professor, nunca ird definir sozinho como esse saber serad
utilizado, “[...] nos oficios e profissdes ndo existe conhecimentos sem reconhecimento
social” (TARDIF, 2014, p. 13); em terceiro lugar, porque seus proprios objetos séo
objetos sociais, sd0 0s sujeitos, no momento em que esta ensinando, o professor age
com seres humanos inseridos historicamente na sociedade; mostra a historicidade das
disciplinas, dos programas escolares, das ideias e das praticas pedagdgicas; em quinto
lugar,

Esse saber é social por ser adquirido no contexto de uma socializagéo
profissional, onde é incorporado, modificado, adaptado em funcéo dos
momentos e das fases da carreira, ao longo de sua vida profissional,
onde o professor aprende a ensinar fazendo o seu trabalho. (TARDIF,
2014, p. 14, grifos do autor).

Todos esses saberes ainda ndo estdo concretizados na totalidade no corpo
docente do estado de Mato Grosso. Assim, sdo necessarias medidas, no tocante a
formagéo continuada, principalmente, nas escolas da zona rural, onde a maioria dos
professores é leiga. No entanto, exclui-los do processo ndo seria a solugdo. Até porque,
0 numero de professores ndo supre a necessidade do estado, pois os atuantes na regido
Sul do estado passaram a fazer parte do estado de Mato Grosso do Sul. Dessa forma, o
governo do estado de Mato Grosso teria de investir na formagdo dos docentes que

ficaram no estado.

1.3.2 Primeiras Sistematiza¢cbes de Formagdo Continuada no Estado de Mato

Grosso

Em razdo de esta pesquisa analisar se a formacéo continuada de professores do
estado de MT, sob a gestdo do CEFAPRO de Cuiaba, contempla o letramento digital,
apresentamos alguns projetos relevantes para a formacdo desses sujeitos, verificando até

que ponto essas formagdes contribuiram para as préaticas escolares, no sentido de usarem
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as Tecnologias como ferramenta pedagdgica'®. Assim, discorremos alguns desses

projetos, de acordo com Rocha (2010).

1.3.3 Programa Logus Il

Em 1989, o governo do estado implanta o Programa Logos Il, curso de
Habilitacdo para o Magistério, no qual os cursistas estudavam sozinhos e realizavam
provas por modulo na zona urbana em que havia uma sede do LOGOS Il
(STRENTZKE, 2011). Segundo Rocha (2010), o programa LOGUS I1 foi planejado em
1973 pelo DSE/MEC, na perspectiva de habilitar professores para atuarem nas séries
iniciais do primeiro grau. Em virtude da escassez de docentes, o0 projeto previa a
formagdo sem, contudo, retira-los da sala de aula.

Por causa da precariedade da estrutura fisica, tais como, dificil acesso, falta de
energia elétrica, transporte, comunicacdo, o atendimento a demanda era complicado,
exigindo metodologias diversificadas, que atendessem as especificidades de cada
regido. Assim, acompanhamento, controle e avaliagdo do projeto eram fatores
determinantes para 0 seu sucesso. Vale ressaltar que toda producdo do material,
instrumento de controle e capacitacdo, e supervisao das equipes que iriam atuar no
projeto foi de responsabilidade do Centro Tecnoldgico de Brasilia (CETEB), o que
facilitou para os 17 municipios nos quais projeto foi implantado.

Strentzk (2011) enfatiza, igualmente, as dificuldades encontradas ao longo do
projeto. Segundo a autora, por ser a modalidade de ensino a distancia, a falta de
“conhecimentos elementares” por parte dos cursistas dificultava a compreensédo dos
contetidos abordados nos modulos: “Isso foi constatado na avaliacdo dos anos de 1984,
1985 e 1986, nos municipios de Sdo Félix do Araguaia e Canarana, nos quais
funcionava o LOGOS II, pois ndo conseguiram formar nenhum professor da zona rural”
(STRENTZKE, 2011, p. 56).

Conforme pontua Strentzk (2011), apesar de todas as dificuldades encontradas, o
projeto foi relevante para a formacdo dos professores leigos. No entanto, foi também

bastante criticado por ndo considerar o0 contexto socioecondmico dos professores e

12 Os projetos/programas aqui descritos s&o que foram desenvolvidos antes da criagido dos CEFAPROs.
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utilizar material desatualizado. Assim, o projeto ja ndo atendia as necessidades de
formacgéo que o estado de Mato Grosso pretendia. Diante disso, conforme Rocha (2010),
0 programa LOGUS |1 foi desativado em 1990 pelo CETEBE. Mesmo assim, estima-se
que, em 1982, mais de 60 mil professores foram capacitados pelo projeto.

Diante da persisténcia do problema de formacao na educacdo de MT, o governo
do estado decide elaborar o Plano Estadual de Educagdo 1980-1984, que tem como
proposta:

Realizar encontros, seminario e treinamentos para professores da rede
publica; promover a formacéo e a habilitacdo do professor leigo em
exercicio; proporcionar cursos supletivos na habilitacdo magistério;
oferecer subsidios financeiros a professores titulados para que
permanecam nas escolas de dificil acesso; implantar um sistema de
acompanhamento desses profissionais visando a melhoria do curriculo
(MATO GROSSO 1980 — 1984 In ROCHA, 2010, p. 35).

Nesse contexto, os professores congregavam o pensamento de que a escola
deve-se formar-se em reunides coletivas, o desafio estava na necessidade de superar 0s
problemas e criarem oportunidades de formag&o. No entanto, mesmo diante de todas as
dificuldades a formacdo continuada do estado de Mato Grosso foi se constituindo como

fator principal de mudanca.

1.4 CENTRO DE FORMACAO E APERFEICOAMENTO DO MAGISTERIO
(CEFAM)

Com um Plano Estadual de Educacdo sistematizado, com metas e estratégias
definidas, o estado conquista mais credibilidade no tocante os projetos educacionais.
Entdo, em 1987, Mato Grosso é convidado pelo MEC para sediar o Centro de Formacao
e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) 3, que tem inicio em 1989. A proposta
seria de novos referenciais para trabalhar no curriculo do Magistério. Segundo a autora,
0 encontro de 1988, para discutir o projeto, foi a base solida para os avangos na
formagdo continuada dos professores, “até entdo, ausente nas politicas e propostas de

formacéo para o magistério estadual de Mato Grosso” (ROCHA, 2010.p.40).

3 De acordo com Rocha, o projeto retorna em 1988, mas com ressalvas: “o Governo Federal assumiria
apenas dois CEFAMs, cabendo ao estado a responsabilidade dos demais, o que ficou acordado entre as
partes” (ROCHA, 2010, p. 37). O Governo Federal assumiu dois CEFAMs e o governo do estado, seis.
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Conforme Strentzk (2011), esses Centros tinham como objetivo reformular o
curriculo do Magistério, considerando o resultado das reflexdes no Encontro Estadual
do Magistério. Esses momentos de reflexdo entre os professores foram muito
importantes para definirem as estratégias necessarias aos problemas vivenciados no
interior da escola. Problemas que, para Alarcdo (2001), além da reflexao critica, exigem
também:

[...] cooperacdo, olhares multidimensionais e uma atitude de
investigacdo na acdo e pela acdo. Por outro lado, exige do professor a
consciéncia de que a sua formacdo nunca esta terminada e das chefias
e do governo, a assuncdo do principio da formacdo continuada.
(ALARCAO, 2001. p. 24)

Foi sob a luz dos olhares multidimensionais que o estado de MT vai estruturando
a sua educacdo, na perspectiva de atender as necessidades educativas de cada escola,
respeitando todas as diversidades existentes nos contextos escolares. A educacdo
publica exigia programas de formacao com politicas publicas solidas que possa romper
com velhos paradigmas de formacgdo continuada. No entanto, para que isto aconteca, é
necessaria a interacdo de todos, governo, gestores da SEDUC e toda comunidade
escolar. Assim, apds varios estudos e muita discussao, nasce 0 CEFAM, desenvolvido

nas seguintes escolas:

Em Cuiaba, na Escola Estadual de 1° e 2° Graus André Avelino
Ribeiro; Barra do Bugres, na Escola Estadual de 1° e 2° Graus Jalio
Mdiller e, em 1990, em Rondondpolis, na Escola Estadual de 1° e 2°
Graus Sagrado Coragdo de Jesus; em Véarzea Grande, na Escola
Estadual de 1° e 2° Graus Licinio Monteiro; em Sinop, na Escola
Estadual de 1° e 2° Graus Nilza de Oliveira Pipino e, em Céceres, na
Escola Estadual de 1° e 2° Graus Onze de Margco (ROCHA, 1996, p.
77).

Vale ressaltar que a Escola Estadual de 1° e 2° Graus Sagrado Coracdo de Jesus,
em Rondonopolis, foi designada pela SEDUC sede oficial do projeto, em virtude do
destaque dos trabalhos realizados. O projeto contou, também, com a contribuicdo da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), campus de Rondondpolis, e o apoio do
Sindicato dos Trabalhadores do Ensino Puablico (SINTEP/MT). A parceria com a
UFMT foi de extrema importancia, pois, o acordo firmado proporcionou o curso de
Complementacdo Pedagogica para os professores bacharéis que atuavam na educacgéo
publica sem habilitacéo.
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A partir desse encontro, a formacdo de professores foi se constituindo com o
propdsito fundamental de inovar o curriculo e discutir os conteldos a luz de
metodologias assentadas no Construtivismo, teoria que se expandia por todo o Brasil.
Nessa perspectiva, Moacir Gadotti (1988) alerta para o cuidado de ndo se prender na
teoria ou nos contetdos. Para o autor, o importante é a forma como se aprende. Na
mesma linha de raciocinio, Freire (1980) afirma que o professor assume o papel de
mediador do conhecimento e, como tal, é necessario criar situacfes de aprendizagem
que leve o aluno a problematizar os conteddos, refletir sobre eles, propiciando, assim,
uma aprendizagem significativa.

Nesse sentido, a aprendizagem ndo podia se limitar “dentro” da sala de aula,
teria de capacitar todas as pessoas envolvidas no processo ensino aprendizagem.
Segundo Rocha (2010), as iniciativas de formacdo ja ndo eram mais apenas aos
professores: o estado de Mato grosso ja se preocupava com todos os profissionais da
Educacdo Bésica. O projeto visava a capacitacdo de recursos humanos para atuarem nas
escolas, incluindo diretores, supervisores e agentes administrativos**.

Os estudos dos professores viabilizavam uma formacdo de profissionais criticos
e reflexivos, cientes da dimenséo politica de sua profissdo e da necessidade de articular
com a categoria as suas reivindicacOes. Para Alarcdo, essa reflexdo “baseia-se na
vontade, no pensamento, na atitude de questionamento e curiosidade, na busca da
verdade e da justica” (ALARCAO, 1996, p.175). Desse modo, 0 processo de reflexéo ja
se instalava no pensamento das pessoas envolvidas, pois, dentre todas as reivindicacoes,
a principal era a sua formacdo. Nesse momento, a formacdo inicial era primordial,
diante do grande numero de professores leigos atuantes no estado.

No entanto, a falta de informacéo para a adocdo de novas teorias gerou um clima
de inseguranca por parte dos professores, o que contribuiu para a continuacdo do
curriculo tradicional, enxertando ideias construtivistas. A defasagem da verba aplicada,
a demissdo da Secretaria de Estado de Educacdo, responsavel por propostas de
valorizacdo do Magistério contribuiram para as propostas do CEFAM avangarem
conforme deveriam, pontua Rocha (2010).

Nesse contexto de incertezas e dificuldades financeiras, por parte da SEC, e

caréncia de material pedagdgico e acervos bibliograficos, para Cuiaba, era inviavel dar

4 Ap6s a publicagdo da Lei Complementar 50/1998, em outubro de 1998, os cargos de Supervisores e
Agentes Administrativos foram extintos: os Agentes Administrativos foram enquadrados como Técnicos
Administrativos Educacionais e o cargo de Supervisor ndo existe na atual Lei de Carreira dos
Profissionais da Educacéo.
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continuidade ao projeto. Dessa forma, mesmo com muitas limitacdes, os CEFAMs de
Céceres, Rondonopolis e Barra do Bugre deram continuidade as suas atividades. A
Escola Sagrado Coracdo de Jesus, no municipio de Rondondpolis, em parceria com a
UFMT, Secretaria Municipal e Sindicato conseguiu que o projeto se afirmasse em um
processo de construcdo e reconstrucdo do Magistério, com algumas atividades descritas
por Rocha (2010):

v Projeto Assessoria Técnico-Pedagdgica nas Areas Metodoldgicas:
tinha como objetivo proporcionar atualizacdo e melhoria da préatica
docente. O projeto consistia em um minicurso na area metodoldgica de
Ciéncias e Matematica.

v" Projeto Horas-Atividade: o projeto instituido pela gestdo democratica,
em 1987, concedendo 50% da jornada de trabalho para estudos
pedagdgicos aos professores do Ensino Fundamental. Isso contribuiu
muito para o0 andamento dos projetos e de sua extensdo a comunidade;

v" Projeto da dinamizacdo da Biblioteca: tal projeto resultou em uma
remessa de livros de formacdo, enviada pelo MEC, iniciando a
atualizacdo do acervo. A participacdo da Associacdo de Pais e Mestres
(APM) foi muito importante nesse processo, uma vez que a Associagdo
contribuia com verba propria destinada a aquisicdo de livros para a
escola.

v" Planejamento Global Escolar Participativo (PGE): o curriculo da
escola € reestruturado em uma forma coletiva e participativa de acdo. A
partir dessa atividade, percebe-se a discrepancia entre metodologias e
grade curricular. Em 1990, havia seis escolas de Magistério em
Rondonopolis, cada uma com uma grade diferente.

Portanto, ndo se pode negar a importancia do trabalho desenvolvido nessa
Unidade Escolar para que o CEFAM se fortalecesse: “Dos estudos na escola Sagrado
Coracdo de Jesus, surgiu & necessidade de levar a efeito um encontro estadual para
observar como 0s outros cursos no estado estavam discutindo a reestruturagéo
curricular” (ROCHA, 2010, p. 54). Cabe observar a clareza politica de um grupo de
professores que acreditava na ideologia de transformar a educagdo do estado de Mato
Grosso. Essa transformacdo s6 acontece quando os docentes tém a sensibilidade de
refletir sobre a sua pratica pedagogica. Conforme ilustra Novoa, “N4ao é a pratica que é

formadora, mas sim a reflexdo sobre a pratica. E a capacidade de refletirmos e
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analisarmos” (NOVOA, 2007, p.16). Essa reflexdo foi possivel em virtude da parceria
entre os seis CEFAMs do estado, a Delegacia de Educacgéo do estado de Mato Grosso,
SEC/MT e a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), que em uma parceria
coletiva buscavam alternativas para melhorar a educacdo publica do estado. A UFMT,
no sentido de ampliar a oferta de cursos de Licenciatura para os professores leigos que
atuavam na educagdo publica, o CEFAPRO gerindo a formacgdo continuada e os

professores se empenhando em sua autoformacéo.

1.4.1 Década De 1990: Acontecimentos Significativos Na Educacdo De Mato

Grosso

No inicio da década de 1990, precisamente, em 1992, o CEFAM lidera
discussbes sobre mudancas significativas no curriculo do Magistério, na perspectiva de

afastar gradativamente a pratica pedagdgica tecnicista e tradicional™

. A proposta
curricular apontava para uma pratica docente dialética, partindo da reflexdo sobre por
que, como e a servi¢o de quem se tornava assim (ROCHA, 2010).

Segundo a autora, em 1995, Mato Grosso estrutura sua Politica Educacional,
marcando o inicio de uma nova gestdo na Secretaria de Estado de Educacdo, orientada
pelo Plano Decenal de Educacdo. Dentre as acgdes, o fortalecimento da formacdo de
professores tornava-se evidente no contexto educacional, e previa: investimentos para
habilitacdo dos professores leigos do Ensino Fundamental; parceria com o Governo
Federal; consideracdo das especificidades regionais; formacdo dos gestores e de toda
equipe administrativa da escola, considerando a importancia destes no espago escolar.

Outro projeto de grande relevancia para a educacdo matogrossense foi 0 Ndcleo
de Educacdo aberta e a Distancia da UFMT — NEAD, cujo projeto piloto foi em Colider.
Mato Grosso destaca-se no cenario nacional como o primeiro estado a investir na
formagéo de professores em nivel superior na modalidade EAD. Nesse projeto piloto,
foram matriculados 300 professores, formando, em 1999, 280 docentes. Os 20
professores restantes formaram-se posteriormente em outra turma. O Programa ganhou

grandes proporgGes no contexto educacional, como descreve Rocha (2010):

5 para Tardif (2014), na concepcéo tradicional, o saber é produzido fora da prética, é contrario a
realidade, os professores sdo vistos como aplicadores do conhecimento.
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No plano de extensdo do NEAD, o programa matriculou no ano de
2000, cerca de 3.000 professores no curso de Formacgdo para
professores para as séries iniciais, em diversos polos no estado, em
parceria com SEDUC/MT, UNEMAT/UFMT e municipios. Jamais,
no ensino presencial, seria atingida tal estimativa de profissionais em
exercicios cursando o ensino superior (ROCHA, 2010, p. 67).

Em virtude dos cursos ofertados pelo NEAD, observa-se, por meio dos
proximos gréaficos, o avango da formac&o inicial dos docentes do estado de Mato Grosso
no periodo de 1995 a 2000.

Gréfico 2 — Habilitacdo dos docentes em nivel superior em 1995

Habilitagdao dos docentes em nivel superior de Mato Grosso
em 1995

B Sem Licenciatura
M Ensino Fundamental
Com Licenciatura

M Ensino Médio

Fonte: Censo de 1995

De acordo com o grafico apresentado percebe-se que, em 1995, nas escolas
publicas do estado de Mato Grosso, 35% possuiam Licenciatura; 48%, escolaridade
com nivel de Ensino Médio; 14%, Ensino Fundamental, e 3% ndo possuiam habilitacdo
especifica para a docéncia, possuiam graduacdo em outras areas, que nao eram da
educacdo. Estes dados apontam que medidas emergenciais deveriam ser tomadas, na
perspectiva de formar docentes de acordo com sua atuacao.

No grafico seguinte, mostramos 0s mesmos dados apds o pleno funcionamento
do CEFAPRO:s e as parcerias com as duas universidades publicas, UFMT e UNEMAT,
fator que Rocha (2010) pontua na contribuicdo de habilitar os professores da rede
publica de ensino. Podemos aferir que as a¢fes de intervencdes, tais como, as parcerias
com as duas Universidades ja descritas deram resultados positivos, pois,
proporcionaram aos professores uma nova concepgéo de saber docente, que para Tardif
(2014), “[...] os saberes profissionais dos professores ndo sao sé personalizados, eles

também sdo situados, isto é, conforme diziamos anteriormente, construidos em funcéo
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de uma situacao de trabalho particular, [...]” (TARDIF. 2014.p. 267). Nesse sentido, as
formagBes precisam ser um processo continuo, considerando sempre o contexto
historico e social que perpassa 0 processo ensino aprendizagem. Por isto, aferimos a
relevancia das Universidades parceiras, pois, as mesmas e a SEDUC dialogam sempre a

politica educacional do estado, que € o Ciclo de Formacao Humana.

Gréfico 3 — Habilitacdo dos docentes em nivel superior em MT em 2000

Habilitagcao dos docentes em nivel superior no estado de MT 2000

B Sem Licenciatura
M Ensino Fundamental
m Com Licenciatura

M Ensino Médio

Fonte: Censo de 2000

Conforme analise dos graficos observa-se o quanto a EAD contribuiu na
formacdo de professores, pois, ap6s a implantagdo do Programa, Mato Grosso aumenta
de 35% para 46% os professores habilitados atuando na Educagdo Basica. O gréafico
aponta que, em 2000, havia somente 4% de professores com escolaridade de Ensino
Fundamental, e, de acordo com documentos oficiais da SEDUC, os docentes do
magistério com EF estavam atuando na zona rural.

Outros projetos destacaram-se na década de 1990, como o projeto INAJA, que
se caracteriza como um curriculo flexivel adequado a realidade especifica da regido. Ha
0 “Projeto Homem Natureza”, pautado em atividades e pesquisas interdisciplinares que
possibilitavam uma aprendizagem significativa por parte do discente, pois a pesquisa
era desenvolvida segundo o interesse do aluno. Na falta de continuidade dos projetos
anteriores, a Educacdo de Mato Grosso cria outro projeto bastante relevante, o
“GeraAcdo”, financiado pelo PRODEAGRO/Banco Mundial, responsavel por habilitar
professores da zona rural de 49 municipios, beneficiando mais de trinta mil alunos. O



42

objetivo principal do projeto era a interculturalidade, de modo a o professor desenvolver
formas de conhecimento partindo do seu contexto social.

Posteriormente, veio o Projeto Crescer, outra modalidade EAD, conveniado
diretamente aos municipios e Instituto Niteroi. A seguir, o Projeto Tucum, destinado a
uma clientela muito especial, os professores indigenas em exercicio. Pode-se afirmar
que, a partir desse projeto, a parceria da SEDUC e UNEMAT, no sentido de formar
docentes indigenas, intensificou-se bastante, culminando, em 2007, no primeiro
concurso especifico esse publico-alvo, efetivando 69 professores de varias etnias
indigenas.

Em um contexto de grandes mudancas e avancos, acontece o marco da Educacéo
Brasileira, a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases, a LDB 9394/96, lei federal que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Diante da necessidade de atender
essas diretrizes, 0 MEC publica, em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais, 0s
PCN, a fim de orientar os professores, “direcionar” a sua pratica pedagogica. Contudo,
esses parametros ndo possuem carater de obrigatoriedade: sdo, sobretudo, um pilar para

compreender 0s objetivos, 0s conteudos e a didatica da educacédo basica.

1.4.2 A Criacdo dos Centros de Formacédo e Atualizacdo dos Profissionais da
Educacéo Béasica (CEFAPRO)

Diante de tantas discussdes e pesquisas sobre a formacdo continuada dos
professores, 0 estado de Mato Grosso articula uma politica de fortalecimento em relagdo
a formacdo de professores. Nesse sentido, ndo cabia mais discutir projetos de formacao,
sendo que programas sustentados por acdes reflexivas e duradouras. Dessa maneira, por
meio do Decreto n® 2.007/1997, de 29/12/1997, o governo do estado implanta trés
Centros de Formacéo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacédo Basica (CEFAPRO),
nos municipios de Cuiab4, Diamantino e Rondonodpolis. Uma Unidade Administrativa
Descentralizada, a partir de 2005, mantida pela Secretaria de Estado de Educacdo,
vinculada a Superintendéncia de Formacdo e Atualizagdo dos Profissionais da
Educacdo. Desde a criacdo dos primeiros Centros de Formacéo, 0 seu objetivo é a
Gestdo da formacéao pedagdgica dos profissionais da rede publica de Ensino.
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Ap0os o funcionamento dos trés CEFAPROSs, o processo de formacéo continuada
do estado se sustentava de acordo com as necessidades de formacgéo da escola. Nesse
sentido, seriam necessarios novos Centros de Formac&o, pois ndo se conseguia atender
as demandas de formacdo do estado. Entdo, implantam-se mais cinco CEFAPROSs, nos
seguintes municipios: Caceres, Juara, Matupa, Sdo Felix do Araguaia e Sinop, por meio
do Decreto 2.139/98, de 08/06/1998.

Um marco significativo para a Educagdo matogrossense é a publicagdo da Lei
Complementar n°® 50/98, publicada em 1/10/1998, que dispde sobre a Carreira dos
Profissionais da Educacdo Béasica de Mato Grosso, cuja finalidade é estruturar toda a
carreira, bem como a formacdo especifica. A referida lei estrutura a Progressao
Horizontal, segundo a titulagdo, o qual vincula aumento salarial, motivando, desse
modo, os profissionais da educacdo a buscarem novas titulaces. O cargo de professor €
estruturado em linha horizontal de acesso, identificada por letras maitsculas.’® No
entanto, de acordo com essa lei, atualmente, para ingressar como docente no estado de
Mato Grosso exige-se Licenciatura, especifica na area de atuacdo. A Lei de Carreira
configurou valorizacdo do magistério por parte do governo do estado.

Nessa perspectiva, observa-se que a educagdo em Mato Grosso avanga
significativamente: a Lei de Carreira contribui para a valorizacdo dos docentes. Novoa
(2007) enfatiza a profissionalidade do professor enquanto forma de reconhecimento:

Temos que construir uma nova profissionalidade docente e que esteja
também baseada numa forte pessoalidade. Na educacdo, ndo é
possivel separar a dimensdo da profissionalidade da dimensdo de
pessoalidade e isso implica em um compromisso pessoal, de valores,
do ponto de vista da profissdo. [...] E necessério que tenhamos
professores reconhecidos e prestigiados; competentes, e que sejam
apoiados no seu trabalho, o apoio da aldeia toda. Isto é, o apoio de
toda a sociedade (NOVOA, 2007, p. 18).

10§ 10 As classes sido estruturadas segundo a formagéo exigida para o provimento e para a progressao
horizontal no cargo, de acordo com seguinte:

I - Classe A - habilitacdo especifica de nivel médio-magistério;

Il - Classe B - habilitacdo especifica de grau superior em nivel de graduacdo, representado por
licenciatura plena e/ou formacgdo nos esquemas | e Il, conforme Parecer 151/70 do Ministério de
Educacdo, aprovado em 06 de fevereiro de 1970;

Il - Classe C - habilitacdo especifica de grau superior em nivel de graduacdo, representado por
licenciatura plena, com especializacdo, atendendo as normas do Conselho Nacional;

IV - Classe D: habilitacdo especifica de grau superior em nivel de graduacdo, representado por
licenciatura plena, com curso de mestrado na area de educacéo relacionada com sua habilitacéo;

V - Classe E: habilitagdo especifica de grau superior em nivel de graduagdo, representado por
licenciatura plena, com curso de doutorado na area de educagao relacionada com sua habilitacao.
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Logo, novas propostas de valorizacdo do magistério vao surgindo, por exemplo,
Formacdo Continuada dos Professores, contemplada no Plano Nacional de Educacdo
(PNE) de 2001 e 2011, e no Plano Estadual de Mato Grosso.

Assim, o estado de MT intensifica as propostas de Formacdo Continuada, na
perspectiva de fazer um diagnostico sobre o processo de formacdo, e, a partir dali,
articular acdes com as escolas, a fim de garantir uma formacdo significativa aos
Profissionais da Educacdo e, sobretudo, tracar diretrizes aos professores formadores,

principais “atores” do processo. Nesse sentido,

No debate sobre o desafio da formacgdo dos formadores de professores,
a discussdo ganha em qualidade quando a questdo do l6cus da
formacdo docente ndo obscurece a formacgdo preliminar que é a
necessidade de reformular a concepcdo de formacdo continuada do
professor. (GATTI e BARRETO. 2009. p. 231).

Nessa premissa, a SEDUC fomenta préticas inovadoras, buscando parcerias com
as universidades, UFMT e UNEMAT, na perspectiva de proporcionar formacao inicial
para os professores leigos. Parcerias que acontecem até os dias atuais, que aléem da
formacdo inicial, hd também parceria para formacdo continuada. Como exemplo dessa
parceria, citamos o Mestrado Profissional, que qualifica professores de acordo com sua
area de formacdo e atuagdo, o que contribui muito para aumentar o indice de professor
pesquisador.

Todos esses fatores apontam a necessidade de expandir em outros municipios
novos CEFAPROs. Entdo, em 1999, pelo Decreto 0053/99, de 22/03/1999, o estado
entrega mais cinco Centros de Atualizacdo e Formacéo dos Profissionais da Educacéo,
em Alta Floresta, Barra do Garcas, Confresa e Juina, atendendo mais uma grande parte
das escolas, em distintas regides. No entanto, ndo foi o bastante, pois a extensdo
territorial do estado é imensa. Logo, em 2005 e 2008, surgem mais trés CEFAPROs, em
Tangard da Serra, Decreto 6824 de 30/11/2005 e Lei 9.072 de 24/12/2008, em
Primavera do Leste e Pontes Lacerda, totalizando, atualmente, quinze Centros de
Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica.

Considerados como Unidades Descentralizadas, os CEFAPROs possuem
autonomia de Gestdo, com o mesmo carater das escolas, regido pelo Diretor,

Coordenador Pedagdgico e um Secretario. Todos os professores formadores sao

7 Esses Decretos serviram de base para a Lei 8.405, de 27 de dezembro de 2005, que transformou os
CEFAPROs em unidades administrativas vinculadas a SEDUC. Desde entdo, sdo normatizados por meio
de Lei e ndo mais por Decreto.
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efetivos, atuando segundo sua habilitacdo, com Dedicacdo Exclusiva™. “O professor
formador deve ser pesquisador e um produtor de conhecimentos sobre a educagéo, sobre
0 que € como ensina, investigando na e sobre a sua pratica” (SEDUC/MT, 2010, p. 22).

Outro critério para atuar no CEFAPRO, € o0 ingresso por meio de um processo
seletivo, uma vez que é necessario avaliar as habilidades e competéncias das pessoas
responsaveis pela formacdo de todos os profissionais da educacdo da rede publica. Sob
esse viés, Rocha argumenta: “Ao assumirem essa func¢do, precisavam ter capacidade
para analisar o trabalho dos docentes da rede publica escolar, coordenar acbes de
formacéo continuada em parcerias com as Universidades” (ROCHA, 2010, p. 89). Pois
esta andlise s6 é possivel se o professor formador tiver o conhecimento de todas as
concepcdes que perpassam 0s conceitos existentes na educacdo, levar em conta que ele
¢ 0 mediador do conhecimento que o professor regente precisa para reconstruir o seu
saber profissional, uma vez que, a formacdo continuada as vezes supre certas lacunas da
formacao inicial. Assim sendo, é necessario refletir sobre a formacao que este professor
formador recebe para desempenhar esta fungdo. Na viséo de Iberném (2009), o processo
precisa ser permanente:

A orientacdo para esse processo de reflexdo exige uma proposta critica
da intervencgdo educativa, uma andlise da pratica do ponto de vista dos
pressupostos ideolégicos e comportamentos subjacentes. Isso supde
que a formagdo permanente deve estender-se ao terreno das
capacidades, habilidades e atitudes e que os valores e as concepgoes
de cada professor e professora e da equipe como um todo deve ser
questionado permanentemente. (IMBERNOM, 2009 p. 49)

Diante desse contexto, surgem alguns questionamentos: a SEDUC consegue
formar a contento este docente? Como este profissional consegue formar a sua
identidade profissional? O suporte ofertado a eles € o bastante para que possa
desempenhar bem o seu papel? S&o indagacdes que nos leva a refletir sobre o
desempenho do professor formador e seus desafios para alcancar os objetivos propostos
ao CEFAPRO.

Sob este viés, pode-se asseverar que 0s desafios para o professor formador nédo é
SO ser aprovado no processo seletivo, uma vez que, apos sua nomeacgdo outros desafios
virdo, como por exemplo, adaptar-se ao perfil de formador de professores, levantar as

necessidades de formacao de cada escola, além de superar as barreiras geograficas. Em

18 Atualmente para se candidatarem para a funcéo de Diretor e Coordenador do Cefapro é necessario ter
04 (quatro) anos de docéncia, ser estabilizado e 02 (dois) anos como professor formador.
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virtude da grande extensao territorial, as vezes o trabalho do formador é dificultado pela

distancia do polo entre os municipios, conforme apresentado no mapa que segue.

Figura 1 — Mapa dos CEFAPROS

Mapa dos Cefapros/MT
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Fonte: Secretaria de Estado de Educacédo (2010)
O mapa apresenta a localizacdo de cada CEFAPRO dentro do Estado, as regides

sdo demonstradas por cores e numeros. Na legenda de cores, podem-se observar os
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municipios que compdem cada CEFAPRO. A divisdao foi feita, considerando as
proximidades dos municipios. Todavia, ainda h& necessidade de diminuir esse espago
geogréfico, implantando mais CEFAPROs.

2 O PROFESSOR NO CONTEXTO DO LETRAMENTO DIGITAL

Ap0s, na primeira sec¢do, fazermos um breve panorama do processo de formacéo
no Brasil e discorrermos sobre o processo e divisdo do estado de Mato Grosso e seu
contexto educacional, bem como, os projetos de formacdo anterior a criacdo do
CEFAPRO, buscamos aqui, pressupostos epistemologicos para a concepcdo de
letramento digital e refletir sobre o professor neste contexto. Assim, nesta se¢éo que por
ora apresentamos, iremos discutir a aplicabilidade da linguagem em suas mais diversas

formas, na perspectiva de refletir sobre as defini¢des e conceitos de “letramento”.

2.1 O PROCESSO DE LETRAMENTO

Historicamente, o letramento foi ganhando novos significados e contextos. 1sso
exigiu outras formas de ensinar e aprender: a linguagem ¢é vista em outra dimensdo. A
mudanga de paradigma na educacdo leva, cada vez mais, pesquisadores, tais como,
Kleiman, Rojo, Soares, Coscarelli, dentre outros, a buscarem alternativas para melhoria
do ensino de linguagem e suas tecnologias. Assim, a partir desse capitulo, fazemos um
estudo sobre o letramento, mais precisamente o letramento digital, na perspectiva de
compreender como os professores do estado de Mato Grosso trabalham as préticas de
letramentos, a partir de suas formagdes continuas.

Considerando a dinamicidade da lingua, Bakhtin (1986) coloca que a linguagem
€ um processo de constante interagdo. No entanto, essa “intera¢dao” sé ocofre Se 0S
atores envolvidos no processo comunicacional compreenderem todos 0s mecanismos da
linguagem. Dentre 0os mecanismos da linguagem, encontramos a compreensao critica do
ato de ler. Corroborando com Bakthin, Freire (1989), igualmente, vé a leitura como

resultado da criticidade e inter-relacdo do texto e o seu contexto: “Linguagem e
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realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada pela sua
leitura critica implica a percepcao das relagdes entre o texto ¢ o contexto” (FREIRE,
1989, p. 9). Embasada pela citacdo do autor, pode-se dizer que esta leitura critica da
leitura s6 acontece quando o sujeito esta inserido em praticas de letramentos.

Portanto, discutir o termo “letramento” implica refletir também sobre
“alfabetizagdo”, e, apesar de serem termos distintos, ndo had como dissocia-los, pois
ambos envolvem a aquisigdo de um sistema de escrita e de leitura por um sujeito.
Conforme Soares (2014), alfabetizacdo é algo individual, € o dominio de um codigo e
das habilidades de utiliza-lo para ler e escrever. Para a autora, alfabetizar é tornar o
individuo capaz de ler e escrever. J& letramento esta voltado as préticas sociais da
leitura e escrita, que se manifestam no sujeito, nas mais diversas situagdes: sujeito
letrado, portanto, faz uso competente da leitura e da escrita. Logo, um ndo precede ao
outro.

Segundo Soares (2014) a palavra letramento é recém-chegada ao vocabulario da
Educacdo e das Ciéncias Linguisticas. Considerando seu surgimento na década de 1980,
podemos afirmar ser um termo atual. Segundo a autora, uma das primeiras ocorréncias
estd no livro: “No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica”, de Mary Kato,
de 1986. A partir dai, a palavra torna-se alvo de estudos pelos pesquisadores, sobretudo,
para compreender a distin¢do entre alfabetizacéo e letramento.

Vale ressaltar que, conforme Soares (2014), a palavra letramento aparece em um
dicionario da lingua portuguesa editado ha mais de um século, o “Dicionario
Contemporaneo da Lingua Portuguesa”, de Caldas Aulete. Contudo, ndo ha ainda
registro desse termo no “Dicionario Aurélio”. Assim, a autora questiona:

Onde fomos busca-lo? Trata-se sem ddvida, da versdo para o
Portugués da palavra da lingua inglesa literacy. [...] Ou seja, literacy é
0 estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever.
Implicita nesse conceito estd a ideia de que a escrita traz
consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas,
linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer
para individuo que aprenda a usé-la. (SOARES, 2014, p. 17).

Portanto, pensar em desenvolver praticas de letramentos é bastante complexo,
pois implica abordar os aspectos socio-histéricos, no qual seu objeto de reflexdo é a
linguagem em um contexto mais amplo. Assim, observa-se que, para compreender o

surgimento e o conceito de letramento, ndo podemos analisar a linguagem

estaticamente.
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Rojo (2009) faz referéncia a época em que surgiu o termo letramento no Brasil,
na década de 1980. Embora seja necessario saber quando apareceu em nosso pais, o
importante € compreender a sua concepgdo. Para Soares (2010), o letramento esta
vinculado a pratica social do individuo, “[...] ndo basta apenas ler e escrever, é preciso
também saber fazer uso do ler e escrever, saber responder as exigéncias de leitura e de
escrita que a sociedade faz continuamente, dai o recente surgimento do termo
letramento [...]” (SOARES, 2014, p. 20).

Na concepc¢do da pesquisadora, a realidade social impde que o sujeito ndo se
limite aos “codigos” da leitura e da escrita, exige que va além, de modo a pratica de
letramento ocorrer em situagdes concretas. Quando a escola ndo propicia essas praticas
em seu contexto, fragmenta o conhecimento linguistico do aluno. Sob esse mesmo vies,
Kleiman (1995) também define o letramento como “[...] um conjunto de praticas sociais
gue usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos
especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 1995, p.81).

N&o é s6 na concepcdo de letramento que as autoras dialogam, tanto Kleiman
(1995) quanto Soares (2014) veem a escola como agéncia de letramento, e ambas
relacionam a escolarizagdo e letramento, embora Soares (2014) veja a escola com uma
responsabilidade relativa. Para ela, ha outras agencias de letramentos tdo importantes
quanto a escola, por isso discute-se essa relatividade por ela colocada.

Nesse sentido, reforcamos a importdncia de formacdo continuada aos
professores, no tocante ao letramento, bem como aos multiletramentos existentes no
contexto social. Acredita-se que, na escola, sendo uma das principais instancias da
pratica de letramento, é relevante que o professor compreenda esse processo, e, assim,
desenvolva praticas de letramentos no contexto escolar e, consequentemente, eleve o
nivel deste nos educandos.

Para Kleiman (1995), a escola é fundamental para desenvolver esse processo:
[...] é na escola, agéncia de letramento por exceléncia de nossa sociedade, que devem
ser criados espacos para experimentar formas de praticas sociais letradas e, portanto,
acredito também na pertinéncia de assumir o letramento [...].” (KLEIMAN, 1995, p. 4).

Portanto, percebemos que Kleiman (1995) e Soares (2014) enfatizam a
importancia de outras instancias na sociedade capazes de promover as praticas de
letramento, muito significativas na constituicdo de si como sujeitos, integrantes de
grupos diversificados que atuam em diferentes contextos, conforme discorre Soares
(2009):
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Na vida cotidiana, eventos e praticas de letramentos surgem em
circunstancias da vida social ou profissional, respondem as
necessidades ou interesses pessoais ou grupais, sdo vividos e
interpretados de forma natural, até mesmo espontanea; na escola,
eventos e praticas de letramento sdo planejados, instituidos,
selecionados  por  critérios  pedagdgicos, com  objetivos
predeterminados, visando a aprendizagem e quase sempre conduzindo
a atividades de avaliacdo. (SOARES. 2004. p. 106).

Nesse sentido, podemos analisar o letramento como algo bastante complexo e
heterogéneo, pois vai depender do contexto em que a pratica de letramento ocorre. “Na
Dimenséao individual, é um atributo pessoal de posse de tecnologias mentais de ler e
escrever. Na dimens&o social, ¢ um fenémeno cultural, pois se trata de atividades sociais
que envolvem a escrita e de exigéncias sociais de uso dessa escrita” (MELLO,;
RIBEIRO, 2004, p. 27). Assim, as autoras conseguem explicar o letramento como uma
pratica que se manifesta em diferentes espacos e situacdes, permeado por condi¢es
reais, ndo necessariamente no espago escolar.

Soares (2014) orienta que, para efetivar-se de fato o letramento, é preciso haver
condicdes para isso. A primeira condicdo é haver escolarizacdo real e efetiva da
populacdo. A segunda condicdo que a autora destaca é haver disponibilidade material de
leitura. Considerando a importancia da disponibilidade de material, no atual contexto
tecnoldgico, é importante o incentivo as leituras que estdo disponiveis na internet. Para
isso, é necessario, desenvolver habilidades e praticas de outros letramentos, como por
exemplo, o letramento digital. A partir do momento em que o sujeito comeca a explorar
os textos virtuais, uma gama de possibilidade de leitura ir& surgir.

Soares (2014) fala da necessidade de os alfabetizados ficarem imersos em um
ambiente de letramento. Para a autora, se as préaticas de letramentos ndo forem algo
constante na vida do sujeito, o processo de alfabetizacdo sera um fracasso. Sendo um
processo, precisa ser continuo. A pesquisadora ilustra esta afirmacdo ao fazer uma
referéncia ao MOBRAL™:

Lembre-se do Mobral: pesquisas mostram que pessoas alfabetizadas
por esse movimento estavam, um ano depois, “dasalfabetizadas”:
tinham aprendido a ler e escrever, mas por impossibilidade do uso da
leitura e da escrita, por auséncia em seu meio, de demandas de leitura
e escrita, por falta de material impresso, tinham perdido a habilidade

9 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) foi um projeto do governo brasileiro, criado
pela Lei n° 5.379, de 15 de dezembro de 1967, e propunha a alfabetizagcdo funcional de jovens e adultos,
visando "conduzir a pessoa humana a adquirir técnicas de leitura”. Disponivel em:
<www.dicionarioinformal.com.br/mobral/>. Acesso em: 20 fev. 2016.
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de ler e escrever. Tinham sido alfabetizadas, mas nao lhes foi
possibilitado tornarem letrados (SOARES, 2014, p. 59).

Analisando a ilustracdo da autora, percebe-se a importancia do acompanhamento
e a gestdo dos programas criados. Quando criou tal programa, a preocupacdo foi
alfabetizar os adultos, porém, ndao houve um projeto ou programa que possibilitasse a
continuidade de praticas de leitura e escrita, e, assim levasse esses sujeitos ao
letramento escolar.

Porém, nos altimos anos, acredita-se que ha politicas publicas voltadas para a
escolarizacéo real, pois, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) estabelece na meta 9:

[...] elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com quinze anos ou
mais para noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento até 2015 e,
até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e
reduzir em cinguenta por cento a taxa de analfabetismo funcional
(PNE, 2014, p. 68).

A atual politica ndo tem como objetivo apenas alfabetizar o sujeito, mas,
proporcionar que ele va além, que consiga aplicar a linguagem em qualquer contexto
social, que ndo seja “alfabeto funcional”. No entanto, conforme assevera Soares (2014),
€ necessario materiais para mediar a leitura, uma vez que, a falta desse material implica
no fracasso escolar. Considerando este aspecto, 0 PNE prevé meta que estabeleca
condigdes para continuidade de letramento, conforme descreve a meta 7.33:

[...] promover, com especial énfase, em consonancia com as diretrizes
do Plano Nacional do Livro e da Leitura, a formacdo de leitores e
leitoras e a capacitacdo de professores e professoras, bibliotecarios e
bibliotecérias e agentes da comunidade para atuar como mediadores e
mediadoras da leitura, de acordo com a especificidade das diferentes
etapas do desenvolvimento e da aprendizagem (PNE, 2014, p. 66).

Nesse sentido, percebe-se haver politicas que embasam o proposto pela autora,
no entanto, € importante a participacdo de todos, inclusive da sociedade, para o
cumprimento as politicas educacionais, para isto, é importante conhecer os planos e
metas estabelecidas pelas politicas publicas, e, analisar as acdes desenvolvidas para
atingir as metas propostas.

A autora compara a experiéncia do MOBRAL com uma experiéncia em Cuba,
parecida com esta aqui no Brasil. No inicio dos anos 1960, alfabetizou toda populagéo
em pouco tempo: “Mas ndo fez s isso, produziram-se materiais de leitura que eram
levados nos mais longinquos rincGes do pais, qualquer pequena povoacao recebia livros

para dar continuidade a campanha de alfabetizacao” (SOARES, 2014, p, 59). Nesse
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sentido, pode-se afirmar que ndo basta alfabetizar, é necessario ir além, inserir de fato o
aluno em préticas de letramentos concretas.

Soares (2014) faz uma distingdo entre ser alfabetizado e ser letrado: ser
alfabetizado é saber ler e escrever, viver na condicdo ou estado de quem sabe ler e
escrever, nao fazendo uso, no entanto, da leitura e da escrita. Ser letrado € a pessoa que
sabe ler e escrever e, ainda, envolve-se em praticas sociais da leitura e da escrita.
Segundo a estudiosa, quem se envolve em praticas de leitura e escrita torna-se uma
pessoa diferente, adquire outro estado, outra condi¢do, muda sua forma de pensar.

Segundo essa premissa, Magda Soares (2014) coloca que o individuo,
necessariamente, ndo precisa ser alfabetizado para ser letrado, pois faz uso da escrita
sem saber ler. Se estd em um contexto em que fazem uso da leitura e escrita com
frequéncia, esse sujeito ira se interessar pela leitura, ira gostar de ouvir o que esta
escrito em um jornal, por exemplo. Outro exemplo que reforca a colocacdo da
pesquisadora é o fato de uma pessoa analfabeta ir ao supermercado para comprar uma
determinada marca de um produto. Mesmo sem saber ler o rotulo, traz o produto
correto. Isso ocorre em virtude da capacidade e do nivel de letramento® que possui,
evidenciando uso de outras praticas de leitura e escrita vivenciadas fora do contexto
escolar.

Contudo, Soares (2014) pontua a defini¢do de um individuo letrado apresentado
pela UNESCO: “[...] a pessoa que consegue tanto ler quanto escrever, com
compreensdo, uma frase simples e curta sobre a sua vida cotidiana” (SOARES, 2014, p.
71). Assim, percebe-se que had muito para estudar, de modo a conseguir definir
“letramento”, pois, ainda, ha algumas contradic@es entre as literaturas apresentadas.
Enquanto Soares coloca ndo ser necessario saber ler e escrever para ser letrado, a
UNESCO afirma ser necessario saber ler e escrever.

No entanto, nossa intencdo ndo é fazer juizo de valores sobre a definicdo de
qualquer autor, mas contribuir com uma reflexdo sobre o termo “letramento” e seus
diversos niveis. Segundo Soares (2014, p. 81), “[...] envolve um conjunto de fatores que
variam de habilidades e conhecimentos individuais a praticas sociais e competéncias
funcionais e, ainda, a valores ideoldgicos e metas politicas”. Portanto, conforme Barros

(2006), mais do que ensinar o uso das técnicas e regras da escrita, € importante

20 Soares (2014), trata de outros niveis de letramento: “Conclui-se que hé diferentes niveis de letramento,
dependendo das necessidades, das demandas do individuo e do seu meio, do contexto social e cultural”
(SOARES, 2014, p. 49).
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considerar as préaticas sociais do uso da linguagem, na perspectiva de contribuir para um
novo modo de estar e participar da sociedade.

De acordo com as autoras ja descritas neste trabalho, o termo letramento nédo
possui um conceito bem definido. Pode-se afirmar que surgiu em virtude do novo
fendbmeno que aparece para explicar, as novas formas de aprender e de ensinar. E uma
relacdo da leitura e da escrita, uma base para alcangar a totalidade do conhecimento que
0 sujeito necessita para além das técnicas da leitura e escrita, fazendo uso da linguagem
em contextos sociais. Assim, podemos afirmar que o desafio € enorme, pois a destreza
de lidar com as novas tecnologias envolve varios niveis de letramento do sujeito, em
especial do professor.

Pelas leituras apreendidas, notamos ndo haver consenso entre os estudiosos
guanto ao conceito de letramento. Todavia, enquanto pesquisadora do discurso,
assumimos a concepcao de letramento como a apropriacdo da linguagem em qualquer

contexto social, ou seja, a capacidade do sujeito de interagir através da linguagem.

2.2 MULTILETRAMENTOS

A partir da compreensdo do termo letramento, é importante um estudo sobre a
ndo linearidade dos textos e seus novos suportes, proporcionados pelo multiletramento.
De acordo com Rojo (2012), a Pedagogia do Multiletramento surgiu em 1996, pelo New
London Group (Grupo de Nova Londres — GNL) %, em um manifesto, como resultado
de um coléquio sobre letramentos, escrito por pesquisadores ingleses, americanos e
canadenses, que se reuniram na cidade de Connecticut, nos Estados Unidos.

Nesse manifesto, o grupo afirmava a necessidade de a escola tomar a
seu cargo (dai a proposta de uma “pedagogia”) os novos letramentos
emergentes na sociedade contemporanea, em grande parte — mas nao
somente — devido as novas TICS? e de levar em conta e incluir nos
curriculos a grande variedade de culturas ja presentes nas salas de aula
de um mundo globalizado e caracterizada pela intoleréncia na
convivéncia com diversidade cultural, com alteridade (ROJO, 2012,
p.12).

2l Segundo Rojo (2012) fez parte desse grupo de estudiosos: Courtney Cazdem; Bill Cope; Mary
Kalantzis; Norman Fairlough; James Gee; Sarah Michaels; Gusnther Kress; Allan e Carmen Luke, e
Martin Nakata.
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Apds uma semana de muito estudo e discussdes, 0 grupo publicou um manifesto
intitulado “A Pedagogy of Multiliteracies — Designing Social Future” (“Uma Pedagogia
dos Multiletramentos — desenhando futuros sociais”), considerando também a variedade
cultural que permeia a sociedade e, consequentemente, o contexto escolar. 1sso faz a
escola repensar a sua maneira de ensinar, buscando novas praticas de letramento, pois a
proposta do GNL é que a aprendizagem permita aos alunos a participacdo na vida
publica, comunitéria e académica.

As discussdes sobre o multiletramento tornaram-se necessarias na sociedade
p6s-moderna, devido a inserc¢do das “recentes tecnologias da comunicacao eletrénica —
0 computador, a rede (web), a internet” (SOARES, 2002, p. 192), além da velocidade
com que as diversas midias aparecem na sociedade. Atualmente, a multiplicidade de
linguagens, midias, cultura e tecnologias exigem do sujeito uma multiplicidade de
letramentos, pois a sociedade esta inserida nessa diversidade. Assim, de acordo com
Rojo (2012), o contexto requer do individuo novas préaticas de leitura, escrita e analise
critica da realidade, o que caracteriza o “multiletramento”. Na visdo da autora,

O conceito de mutiletramentos aponta para dois tipos especificos e
importantes de multiplicidade presentes em nossas sociedades,
principalmente as urbanas, na contemporaneidade: a multiplicidade
cultural das populagdes e a multiplicidade semidtica de constitui¢Ges
dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica (ROJO,
2012, p. 13).

Para a estudiosa, 0 que tematiza os multiletramentos é o tripé: diversidade de
linguagens, diversidade de cultura e diversidade de midias. Consequentemente, 0s
multiletramentos perpassam os avangos da informatica no contexto educacional, na
perspectiva de novas possibilidades de aprendizagem. No entanto, a pesquisadora nos
leva a uma reflexdo sobre o papel da escola e do professor, frente as novas formas de
interagir: “Como organizar, na escola, a abordagem de tal multiplicidade de praticas?
Que eventos de letramento e que textos selecionar? De que esfera? De que midias? De
quais culturas? Como aborda-las?” (ROJO, 2009, p. 109). Para dar conta de responder
tais questdes, a escola, em primeiro lugar, deve entender o processo dos
multiletramentos.

Para superar esse modelo tradicional, Rojo (2009) pontua a necessidade dos

letramentos multiplos®, pois, junto com o avanco tecnoldgico, vieram a intensificacdo e

%2 0 conceito de letramentos multiplos é ainda um conceito complexo e muitas vezes ambiguo, pois
envolve, além da questdo da multissemiose ou multimodalidade das midias digitais que lhe deu origem,
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a diversificacdo da circulacdo da informacdo; a diminuicdo das distancias espaciais e
temporais e a multissemiose, 0 que exige novas habilidades no contexto das préaticas de
linguagem. No entanto, a escola, na pratica, ainda ndo consegue acompanhar o
desenvolvimento do letramento:

Um dos objetivos principais da escola é justamente possibilitar que
seus alunos possam participar das varias praticas sociais que se utiliza
da leitura e da escrita (letramentos) na via da cidade, de maneira
ética, critica e democrética. Para fazé-lo, é preciso que a educacgao
linguistica leve em conta hoje, de maneira ética e democréatica: 0s
multiletramentos ou letramentos multiplos [...] os letramentos
multissemidticos [...] (ROJO, 2009, p. 107) (grifos da autora).

Marcuschi (2005), Coscarelli (2007), Ribeiro (2007) e Xavier (2009) estudam 0s
fendmenos plurais de letramento, na perspectiva de compreender esse novo suporte dos
textos. Assim, diante dos novos paradigmas advindos pelas NTIC, torna-se relevante
que o professor repense as praticas pedagodgicas. Nesse sentido, Coscarelli (2007)
enfatiza: “Em sintese, podemos dizer que, para cada alteracdo nas tecnologias de escrita,
deveriamos pensar em novos gestos e possibilidades cognitivas e, por extensdo, em
novas pedagogias” (COSCARELLI, 2007, p. 69). Todas as mudangas que ocorrem no
suporte da leitura e escrita exigem, também, mudancas nos géneros do discurso.

Considerando que o género do discurso € um produto social, Bakhtin explica
como ocorre essa variedade:

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso séo infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera
dessa atividade comporta um repertério de género do discurso que vai
diferenciando-se a medida que a propria esfera se desenvolve e fica
mais complexa (BAKHTIN, 1997, p. 280).

Assim, 0S novos géneros que véo se desenvolvendo em virtude das NTIC néo
substituem os existentes: apenas vdo se adequando as novas formas de comunicacao,
atendendo as necessidades impostas. Nesse contexto, surgiram novas formas de
comunicacdo, outros géneros, tais como, e-mail, chats, Facebook, Skype, WhatsApp,
etc. No mesmo raciocinio de Bakhtin (1997), Marcuschi (2005) aborda a existéncia de
novos géneros textuais a cada periodo historico. Na visdo do autor, 0s géneros nao
podem ser considerados estanques, sendo como entidades dindmicas da materializagdo

da comunicacgéo. E isso depende da necessidade de cada contexto. Com todas essas

pelo menos duas facetas: a multiplicidade de praticas de letramento que circulam em diferentes esferas da
sociedade e a multiculturalidade, isto é, o fato de que diferentes culturas locais vivem essas préaticas de
maneira diferente (ROJO, 2009, p. 108).
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mudangas caracterizadas pelo letramento digital, surgem também outras formas de

leitura e escrita possibilitadas pelo hipertexto.

2.3HIPERTEXTO, REALIDADE DOS TEXTOS DIGITAIS

As novas formas de comunicacdo, com a evolucdo da cultura escrita, do
impresso para o digital, trouxeram um novo tipo de texto multimidiatico, o que Levy
trata como um conjunto de conexdes:

O Hipertexto € um conjunto de nds ligados por conexdes. Os nos
podem ser palavras, paginas, imagens, graficos ou partes de graficos,
sequéncias sonoras, documentos complexos que podem eles mesmos
ser hipertextos. Os itens de informacéo ndo sdo ligados linearmente,
com nos, mas cada um deles, ou a maioria, estende suas conexdes em
estrela, de modo reticular. Navegar em um hipertexto significa,
portanto, desenhar um percurso em uma rede que pode ser tdo
complicada quanto possivel. Porque cada n6 pode, por sua vez, conter
uma rede inteira (LEVY, 1993, p.33).

Essa interatividade ndo linear no hipertexto, na web, requer um sistema de
convencOes diferentes das convengdes que regula as atividades do texto impresso. No
entanto, a diferenca estd no modo como o enunciado acontece, ndo na sua natureza. Nao
devemos colocéa-los em uma visdo dicotdmica. O hipertexto oferece maior desafio ao
leitor do que o texto: é mais imprevisivel, ao clicar em um link, ha um leque de
escolhas, que geram caminhos diversos para cada leitor, proporcionando uma
variabilidade maior do que 0s textos impressos.

Para Rojo (2012), a midia digital permite ao usuario uma interagdo em Vvarios
niveis e com varios interlocutores, proporcionando uma interatividade ilimitada,
diferente das midias impressas e analogicas, como a fotografia, o cinema, o radio e a
TV.

Por sua propria constituicdo e funcionamento, ela [midia digital] é
interativa, dependente de nossas a¢des enquanto humanos usuérios (e
ndo receptores ou espectadores) — seu nivel de agéncia é muito maior
—. Sem nossas agBes previstas, mas com alto nivel de abertura de
previsdes, a interface e as ferramentas ndo funcionam. Nessa midia,
nossas agOes puderam, cada vez mais, permitir a interagdo também
com outros humanos (em trocas eletrénicas de mensagens, sincronas e
assincronas; na postagem de nossas ideias e textos, com ou sem
comentarios de outros; no didlogo entre o0s textos em rede
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[hipertextos]; nas redes sociais; em programas colaborativos nas
nuvens) (ROJO, 2012, p. 24).

Assim, para a pesquisadora, a Pedagogia dos Multiletramentos esta embasada na
maneira de a escola criar estratégias para conhecer e compreender como ocorrem as
novas maneiras de interagir no contexto da sociedade contemporanea, considerando os
contetdos multimodais. Nessa perspectiva, todas essas possibilidades de interagir
apontam caminhos para “[...] novas pedagogias que ndo tomem todo e qualquer uso
como objeto de ensino, mas que possam se aproveitar pedagogicamente da confluéncia
de diversos recursos multimidia” (COSCARELLI, 2007, p. 76). Portanto, a autora deixa
claro o cuidado que devemos ter, ou seja, usar a tecnologia como um meio nas praticas
pedagogicas e ndo como o “objeto” de ensino. Nesse sentido, o papel da escola ¢ de
mediadora, para que os alunos sejam bons leitores e produtores de hipertextos digitais,
capazes de lidar com todas essas multimodalidades possibilitadas pelas NTIC.

Segundo Levy (1993), “Na medida em que cada conex@o suplementar, cada
nova camada de programa, transforma o funcionamento e o significado do conjunto, o
computador emprega a estrutura de um hipertexto [...]” (LEVY, 1993. p. 11). Essa
estrutura ndo possui uma estrutura hierarquica, nem linear: além de ser interativo é
também “explorativo”, pois, ao navegar na internet, um leque enorme de possibilidades
ird surgir para o internauta explorar.

Portanto, o hipertexto exige uma gama de conhecimento técnico que leva o
internauta a refletir sobre as diferentes formas de produzir um texto e de se comunicar,
em que a interatividade estabelecida entre os participantes da acdo comunicativa
possuem caracteristicas multimodais proprias, que permitem aprender e ensinar de uma
forma mais completa, o saber torna-se dindmico e agradavel.

Levy (1993) caracteriza o hipertexto com seis principios de abstracdo, a saber:
metamorfose, o0 hipertexto esta em constante mutacdo; heterogeneidade, 0s nos e as
conexdes de uma rede hipertextual sdo heterogéneos; multiciplicidade, qualquer
conexd@o pode ser um composto por toda uma rede; exterioridade, a rede ndo possui
unidade orgéanica interna, sua composicdo depende de um exterior indeterminado;
topologia, tudo funciona por proximidade; modalidade dos centros, a rede ndo tem
centro, mas diversos centros. Todos esses principios mostram que o hipertexto resgata e
modifica antigas interfaces na escrita.

Coscarelli (2007) ressalta: “Lida-se, hoje, com midias basicas, texto escrito,

imagens estaticas, imagens dindmicas (video, animacéo), som (musica, efeitos sonoros,
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narracao), hipermidia e realidade virtual” (COSCARELLI, 2007, p. 89). Porém, para
essas midias, 0 mais importante é o elemento principal para a interatividade: o professor
e o aluno.

No entanto, para trabalhar com essa forma de produzir um texto ndo sequencial,
que € o hipertexto, € necessario compreender o processo por onde as linguagens
transitam, nas midias e nas hipermidias. Isso ndo ocorre de um momento para o outro, é
necessario tempo. Para Xavier, (2009), a inteligibilidade de conquistar a apropriacao da
destreza de lidar com os hipertextos é algo gradativo.

O  hipertexto parece so6 deixar “decifrar” fragmentariamente,
funcionando como uma tecnologia enunciativa, a0 mesmo tempo,
mutante e plural, cuja inteligibilidade potencial é conquistada,
lentamente, por meio dos mergulhos nos links que abrem infinitas
portas para outros hipertextos inseridos na malha digital da Internet
(XAVIER, 2009, p. 126).

Nesse sentido, o leitor vai, aos poucos, adaptando-se ao novo suporte, portanto,
sem alterar a estrutura da lingua. Para Marcuschi (2005,2006), é pouco provavel que a
tecnologia tenha interferido na estrutura da lingua, mesmo com as mutacGes sofridas na
linguagem nos ultimos anos. Para o autor, ocorreu uma crescente hibridizacdo entre os
géneros do discurso. Juntamente com os géneros digitais e a fusdo entre as palavras,
vieram icones, imagens e simbolos. Assim, 0 uso da internet possibilitou uma nova
forma de interagdo entre os sujeitos, novas formas de discursos, novos letramentos. Para

Levy (1999), a tecnologia digital®®

é o resultado da infraestrutura do ciberespaco,
podemos administrar e modificar o espaco em que vivemos. Para o autor, a exploracéo e
a construcdo do mundo virtual estdo entrelagadas. Nesse espago, encontramos 0s textos
multimodais e multissemiotico, que combinam imagens estaticas com audios, cores e
links, e vai tecendo-se o hipertexto.

O hipertexto e o ciberespaco proporcionam uma leitura ndo linear, o leitor tem
liberdade para percorrer qualquer dimensdao do texto. Diante dessas mudancas, a
sociedade e, principalmente, a educacao vao aprendendo a conviver com novos termos,
tais como: virtual, hipertexto, hipermidia, convergéncias, dentre outros, que
caracterizam o “letramento digital”. Para Ribeiro (2007), o letramento digital implica o
conhecimento do hibridismo presente na leitura virtual.

O letramento, além de significar a experiéncia com objetos de leitura,
também deve possibilitar que o leitor deduza e explore o que pode

2 Para Levy (1999), “¢ virtual toda entidade "desterritorializada®, capaz de gerar diversas manifestacdes
concretas em diferentes momentos e locais determinados, sem, contudo, estar ela mesma presa a um lugar
ou tempo em particular” (LEVY, 1999, p. 42).
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haver de hibrido e reconhecivel em cada género ou em cada suporte, e,
assim, manipuld-lo como quem conquista, € ndo como quem tem
medo. (RIBEIRO, 2007, p.136).

Sobre essa inferéncia da autora, pode-se afirmar que, realmente, ainda ha receio
por parte de alguns professores quanto a explorar os recursos tecnolégicos. Os
ingredientes®* que compdem o virtual ainda sd0 “novos” em algumas escolas, em
virtude da linearidade que se perpetuou na educacdo por muito tempo. Essa forma nédo
linear de leitura coloca cada vez mais o aluno em contato com o ciberespago e as midias
sociais, em que permeia a liberdade de criagdo do seu proprio conteudo.

Toda essa conectividade tras o leitor ubiquo®, que, segundo Santaella (2013),
alguns professores ainda ndo conseguiram compreender e, assim, perceber que o aluno
esta constantemente em contato com a escrita e a leitura. Realmente, é necessério levar
em conta que, ao interagir com outras pessoas nas redes sociais, consequentemente, ele
estd enviando e recebendo mensagens, portanto, estd em contato com praticas de leitura
e escrita. Conforme a autora, a linguagem prépria da hipermidia, tecida de
multiplicidades e diversidades de signos, constitui uma realidade semidtica bem
diferente das formas ja existentes, que agrada os jovens.

Mas, para que as tecnologias sejam usadas de forma coerente na escola
Coscarelli (2007), chama a atencdo para que a falta de conhecimento e qualificacdo, por
parte dos docentes, no que tange a tecnologia, ndo coloque em risco o futuro do pais, em
virtude da exclusdo digital. Partindo desse pressuposto, asseveramos que, para que
ocorra essa inclusdo, antes de tudo, é necessario formar o principal mediador desse
conhecimento: o professor, e, dar condi¢bes, em todos os sentidos, para que 0 mesmo
tenha competéncia de saber julgar o que a rede lhe oferece, sabendo quantificar até que
ponto Ihe serd util, que saibam dar significado e funcdo ao uso da tecnologia no
processo ensino aprendizagem. Assim, para compreender todas as nuances que
envolvem o uso dos recursos tecnoldgicos como ferramenta pedagdgica, se faz
necessario compreender o processo do letramento digital.

24 LETRAMENTODIGITAL

** Para Santaella (2014), “os ingredientes da hipermidia sio imagens, sons, textos, animagdes e videos
que podem ser conectados em combinagdes diversas, rompendo com a ideia linear de um texto com
comeco meio e fim pré-determinados e fixos”.

% Leitor “ubiquo” é aquele que, para Lucia Santaella (2013), consegue acessar ou trocar informagdes com
seus pares, em qualquer lugar que ele estiver, uma vez que as mensagens sdo simultaneas.
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A imagem a seguir sintetiza nossas assergdes sobre o letramento digital no
contexto escolar. No entanto, para inserir as NTIC no processo ensino aprendizagem,
torna-se relevante analisar como esta a formacéo dos docentes para enfrentar esse novo
desafio. De nada adianta as escolas estarem equipadas com as Novas Tecnologias se 0s
professores ndo estiverem aptos para uséd-las. Mas ndo é apenas saber opera-los, é,
acima de tudo, saber por que, como e quando usar as NTIC.

Figura 2 — Perfil do professor antenado

PERFIL ANTENADO
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Discutir letramento digital implica falar em novas tecnologias. Isso leva a uma

reflexdo de Levy (1999), pergunta do primeiro capitulo do livro “Cibercultura”: “As
tecnologias tem um impacto?” (LEVY, 1999, p. 17). Na perspectiva de refletir sobre
essa pergunta, pode-se dizer que o0 impacto das tecnologias na sociedade,
principalmente, na educacdo, € muito grande, por isso a importancia de compreender a
relagio homem-tecnologia. Na visdo do autor, essa interacdo € indissolivel: “E
impossivel separar 0 homem do seu ambiente material, assim como dos signos e das
linguagens por meio dos quais ele atribui sentido a vida e ao mundo” (LEVY, 1999,

p.17). Portanto, se as tecnologias estdo cada vez mais sofisticadas e o ndmero de
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pessoas que usam o computador cresce incontrolavelmente, torna-se relevante entender
essa dindmica e como a escola desenvolve préticas de letramento digital.

Coscarelli (2007) pontua que “Letramento digital ¢ o nome que damos, entdo, a
ampliacdo do leque de possibilidades de contato com a escrita também em ambiente
digital” (COSCARELLLI, 2007, p. 9). Portanto, a aprendizagem mediada pelas NTIC s6
sera eficaz se atribuir significados as informacGes recebidas. Todos os dias recebemos
uma gama enorme de informacdo, porém, saber filtrar essas informagdes e descartar
aquelas que ndo vao agregar nenhum conhecimento fazem parte do letramento digital.
Nesse sentido, Moran (2000) faz um alerta:

[...] a tecnologia possui um valor relativo: ela somente tera
importancia se for adequada para facilitar o alcance dos objetivos e se
for eficiente para tanto. As técnicas ndo se justificardo por si mesmas,
mas pelos objetivos que se pretende que elas alcancem, que, no caso,
serdo de aprendizagem. (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2000, p.
144).

Partindo dessa premissa, € preciso o professor refletir sobre o objetivo que quer
alcancar. Uma vez que as tecnologias sdo as novas ferramentas inseridas nas
metodologias, nos processos de ensino, ha uma diversidade de opgdes, novos
paradigmas instalaram-se na educacao. Assim sendo, refletir sobre ao uso da tecnologia
na educacdo implica repensar o processo pedagdgico da escola, pressupde praticas de
letramento digital no interior da escola. “Tem-se, assim, pois, que a tecnologia ndo pode
estar dissociada da educacao: ela € parte integrante do processo educativo e ndo deve ser
tratada isoladamente” (COSCARELLI, 2007, p, 91). A pesquisadora enfatiza que um
projeto de educacdo tecnoldgica precisa ter respaldo teérico. No entanto, quando se trata
de literaturas que embasam a educacdo tecnoldgica, observa-se ainda ser muito pouco,
apesar de ter aumentado o nimero de pesquisas nessa area.

As OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) propde que a
referéncia ao termo “letramento digital” ndo cria mais um termo técnico ao vocabulario
da linguistica, “Trata-se, sim, de promover uma reflexdo critica sobre os conceitos de
linguagem e de ensino ja arraigados, em face de premente necessidade de pensar e agir perante a
exclusdo sociocultural e linguistica.” (BRASIL, 2004, p. 107).

Como podemos perceber, o letramento digital € concebido na perspectiva da
“inclusdo social”. Ainda, conforme as OCEM, “abrir a sala de aula para essa
heterogeneidade pode significar transformar o carater excludente da escola” (BRASIL,

2004, p. 108). Assim, heterogeneidade da linguagem que promove a concepcao de
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letramento prevé, tambem, a heterogeneidade de saberes e conhecimentos diferentes, ou
seja, os diversos niveis de letramentos.

Nesse sentido, Coscarelli (2007) faz um alerta para o dominio concreto da
tecnologia da informacéo, que néo se restringe apenas em saber usar a tecla do teclado
ou 0 mouse. Para a autora, “Precisamos dominar a tecnologia para que, além de
buscarmos informacdo, sejamos capazes de extrair conhecimento” (COSCARELLI,
2007. p, 17). Isso nos remete ao conceito de alfabetizagdo e letramento. Por exemplo,
um professor pode ser alfabetizado tecnologicamente, ou seja, conhecer 0s mecanismos
para usar a tecnologia, porém, néo ter o “letramento digital”, ou seja, ndo compreender
como usar as NTIC como recurso pedagogico. Ndo saber fazer uso dos “aparatos”
tecnoldgicos como ferramenta pedagdgica implica ndo atender aos objetivos que se
constroem no projeto de ensino. Nesse sentido, Sampaio e Leite (1999), definem
alfabetizacdo digital, ou dominio tecnoldgico, como:

Este dominio se traduz em uma percepgdo global do papel das
tecnologias na organizacdo do mundo atual e na capacidade do
professor em lidar com as diversas tecnologias, interpretando sua
linguagem e criando formas de expressdo, além de distinguir como,
guando e por que sdo importantes e devem ser utilizadas no processo
educativo (SAMPAIO; LEITE, 1999, p. 75).

Nessa perspectiva, é fundamental, além de repensar metodologias, construir um
curriculo que contemple os interesses dos educandos e as mudancas ocorridas nos
ultimos anos, possibilitando a sistematizacdo do uso de todos os recursos tecnoldgicos.
Sobre essa sistematizacdo, Coscarelli (2007) enfatiza a necessidade de sistematizar o
uso das NTIC como recurso pedagdgico, ou seja, além de definir bem os objetivos da
insercdo dessas ferramentas no processo ensino aprendizagem, é necessario planejar
muito bem as ag¢Oes, uma vez que as escolas ndo podem ignorar essas possibilidades.
Uma das alternativas seria investir em laboratorios de informéatica para promover a
incluséo digital, principalmente, aos alunos que ndo possuem computadores em casa.

No entanto, ter os microcomputadores ndo seria o suficiente, era
necessario ter pessoas para opera-los e para desenvolverem projetos
pedagogicos adequados a escola. [...] Para atualizar os docentes, é
preciso repensar a sala de aula, refletir sobre os ambientes de
ensino/aprendizagem, reconfigurar conceitos e praticas (COSTALLI,
2007, p. 8).

De acordo com a autora, ao usar as NTIC, a escola apropria-se de novas formas
de interacdo, de géneros e formatos textuais, na qual a leitura e escrita estardo em um

novo suporte. Nesse contexto, surge o termo “multi-alfabetiza¢do”, que, para Demo
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(2008), é a pluralidade da alfabetizacdo, com desenvolvimento de varias habilidades e

destaque da fluéncia “tecnologica” 2°

, na perspectiva de “[...] superar o modelo
tradicional relativo ao texto impresso em favor de textos mais voltados para a imagem,
em especial, animada” (DEMO, 2008, p. 6). Para superar esse modelo evidenciado pelo
pesquisador, precisamos investir em tecnologia e, principalmente, formacao continuada
para os professores, sem nunca perder de vista a relagdo entre a formacéo inicial e a

formacdo continuada, visando sempre o aperfeicoamento profissional teérico e prético.

2.5 0 PROFESSOR NO E A CONECTIVIDADE DO SECULO XXI

Embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB 9394/96,
publicada em dezembro de 1996, ja previa a necessidade da “alfabetizacdo digital” nas
escolas, percebe-se a escassez de formacdo continuada no tocante ao letramento digital.
De acordo com Coscarelli (2007), o computador é uma maquina que pode contribuir
muito com processo ensino aprendizagem. Mas é preciso compreender que, do outro
lado da “maquina”, ha sempre um individuo em constante construgdo, com mdaltiplas
perspectivas.

Nesse contexto, trata-se de adotar praticas de letramentos e multiletramentos, em
uma perspectiva para além das teorias e técnicas, do conhecimento fragmentado, que
funcione como base epistemoldgica e amplie a visdo de mundo de todos envolvidos no
processo ensino aprendizagem. A base para superar as dificuldades de trabalhar a
linguagem na sala de aula consiste em um conhecimento integrador, reconhecendo as
linguagens e os fendbmenos multidimensionais que perpassam a realidade social
contemporanea, 0 que requer do educador e do educando habilidade de construir e
reconstruir sentidos (BRASIL, 2004). Logo, ao ampliar as competéncias comunicativas
do aluno, a escola esta desenvolvendo praticas do letramento digital.

Segundo Levy (1999), usar as NTIC na sala de aula implica em varios outros

letramentos, ou seja, desenvolver habilidades para o letramento digital é pensar em uma

% para Demo (2008), “podemos entender fluéncia tecnolégica como atividade minimalista como digitar
texto, navegar na internet, conhecer comando repetitivos, mas como exigéncia rebuscada de dar conta de
empreitadas ndo lineares interpretativas, nas quais a postura é de sujeito participativo-reconstrutivo”
(DEMO, 2008, p.7).
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concepcao social da escrita, envolve um processo de ensino em contraste com uma
concepgdo de cunho tradicional. Portanto, € preciso compreender: para que a
informatica se instaure como tecnologia, é necessario atentar para um projeto de ensino
consistente para a colaboracdo das NTIC no processo educacional, por exemplo,
conseguindo responder algumas perguntas basicas: quais 0s recursos a escola oferece?
H4 internet de qualidade? Todos os alunos terdo acesso aos recursos tecnoldgicos?
Como estd a formacdo dos professores? S&o reflexfes que precisam ser pensadas por
todos envolvidos no processo ensino aprendizagem. Segundo Levy (1999), é
imprescindivel a qualidade da apropriacdo dessas novas técnicas.

Conforme Rojo (2007), é preciso maior atencdo para com a linguagem como
contexto escolar, em virtude do discurso na sociedade densamente semiotizada em que
estamos inseridas: “Assim, trata-se agora de dar conta das demandas da vida, da
cidadania e do trabalho numa sociedade globalizada e de alta circulacdo de
comunicagdo ¢ informagdo [...]” (ROJO, 2007, p. 89). Nesse sentido, podemos
compreender a necessidade de formacdo continuada para os professores na perspectiva
técnica e filosofica, podendo, assim, desterritorializar os espagos e encurtar o tempo, ao
proporcionar ao aluno habilidades para fazer da tecnologia uma ferramenta aliada a
aprendizagem.

No entanto, segundo a autora, todas essas possibilidades indicam novas
pedagogias que ndo tomem todo e qualquer uso como objeto de ensino. Enfim, é
necessario que o professor saiba refletir sobre o que a midia representa na construcdo do
processo ensino aprendizagem. Assim, a formacdo do professor deverd enfatizar a
escola como unidade béasica de mudanca e de transformagao social. Para Valente (1997),
o principal requisito para o desenvolvimento da pratica pedagdgica no ambiente
informatizado é a formacéo do professor.

A formacao do professor deve prover condi¢Bes para que ele construa
conhecimento sobre as técnicas computacionais, entenda por que e
como integrar o computador na sua préatica pedagogica e seja capaz de
superar barreiras de ordem administrativa e pedagdgica. Essa pratica
possibilita a transicdo de um sistema fragmentado de ensino para uma
abordagem integradora de conteludo e voltada para a resolucédo de
problemas especificos do interesse de cada aluno. Finalmente, devem-
se criar condicbes para que o professor saiba recontextualizar o
aprendizado e a experiéncia vivida durante a sua formagédo para a sua
realidade de sala de aula, compatibilizando as necessidades de seus
alunos e os objetivos pedagdgicos que se dispde a atingir (VALENTE,
1997, p. 14).
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Essa formacéo, segundo Valente (1997), precisa estar intimamente relacionada
ao desenvolvimento da escola, da inovacdo curricular, do ensino e da profissionalizacéo.
Essa profissionalizagdo deve ser um processo permanente, continuo, ndo pontual.
Somente assim é capaz de acontecer uma aprendizagem significativa e colaborativa: “O
significado aflora na medida em que sdo contextualizadas as contribuicdes e situacoes
de vivencia o participante-aprendiz” (COSCARELLI, 2007, p. 115). Segundo a autora,
0s meios de comunicacdo mediada pelo computador e redes sao uma grande promessa
para construir novas formas de ensinar, que, no contexto atual, € indispensavel no
processo de interacdo, na construcao de um espaco de autonomia e conhecimento.

Nesse sentido, ao conquistarem esse espaco, tanto professores quanto alunos, a
escola se transformard em um espago mais “real” e atrativo, onde os multiletramentos
ampliam ¢ democratizam “tanto as praticas e eventos de letramentos que tém lugar na
escola como o universo e a natureza dos textos que nela circulam” (ROJO, 2009, p.21)
Nesse processo, novas configuracbes de aprendizagem véo surgindo no interior da
escola, onde a tecnologia surge como um instrumento de media¢do do conhecimento.
Esse conhecimento para trabalhar com o virtual precisa, de fato, ser real. Barreto (2001)
explica essa dinamicidade:

O leitor-professor é o sujeito que deve estar preparado para lidar com
as tecnologias de leitura. E, é claro, com as leituras das tecnologias.
Ser preparado para formar novos leitores no processo de
ensinar/aprender novos gestos de leitura de diferentes suportes,
materiais e texturas, configuragdes textuais etc., num movimento de
apropriacgdo das novas tecnologias (BARRETO, 2001, p. 199).

Partindo desse principio, ndo basta mais a leitura do texto verbal escrito, é
preciso relacionar o conjunto de signos de outras modalidades de linguagem, em que a
multissemidtica exigird habilidades especificas para compreender toda essa
hibridizacdo, pois a linguagem ndo ocorre em um vacuo social e os significados
constituidos no processo de interacdo precedem uma ideologia e valores estipulados
pelos enunciatarios.

Nesse sentido, as lacunas culturais sdo responsaveis pelas dificuldades de
compreensdo da leitura e na producdo textual que perpassam pela tecnologia digital,
pois ela necessita de determinado grau de letramento. Assim escola que promove uma
educacdo com qualidade social, que € educar para ter hegemonia na sociedade em que
esta inserido procura evitar tais “lacunas”, porque cria situagdes de aprendizagem para

que o letramento ocorra. No entanto, Coscarelli (2007) assevera que, “E muito dificil
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uma escola conseguir preencher todas essas lacunas e dar a seus alunos acesso a esse
universo cultural.” (COSCARELLI. 2007. p. 27).

Embora haja esse paradoxo, os professores precisam preparar os seus alunos
para esse novo paradigma. Levar o aluno a compreender onde buscar informacao,
avaliar, questionar e aplicar o que Ihe convém. Uma vez que, ao utilizar tecnologias
digitais, é importante ndo perderem de vista os objetivos pedagdgicos, considerando que
0s recursos tecnologicos ndo substituem a construcéo do conhecimento. Lembrar que 0s
letramentos ndo estdo restritos ao ensino formal, mas, é de competéncia da escola levar
os individuos a um processo autbnomo nas praticas sociais que envolvem todo e
qualquer tipo de linguagem.

Diante disso, formar professores para o letramento digital ndo é pensar na
técnica, mas, sim, pensar no sujeito, € resgata-lo da sua pequenez, tornar as pessoas
mais sensiveis, desenvolver competéncias comunicativas. Assim, essa competéncia
deve pressupor que serd sempre renovada e reestruturada, considerando o processo de
historicidade do homem e da sociedade, cada técnica tem o0 seu tempo e 0 seu espaco.
Portanto, discutir formacdo continuada docente na sociedade contemporanea, implica
desenvolver préaticas de letramento digital, pois a tecnologia estd cada vez mais
estreitamente vinculada a todo e qualquer processo de linguagem.

Assim, inserir as NTIC na Educacdo Basica, implica pensar em uma proposta de
formacdo continuada capaz de superar as barreiras pedagogicas que ainda perpassam no
contexto educacional, no sentido do uso das tecnologias como recurso pedagdgico. Bem
como, refletir sobre os ambientes de ensino/aprendizagem e reconfigurar, conceitos e
préaticas. Dessa forma, pesquisadores buscam por iniciativas que seguem a tendéncia
multimidia a partir de projetos académicos e institucionais, com projetos reais, voltados
para a realidade de cada escola. Sem perder de vista a perspectiva de reflexdo, acédo e
transformacdo, favorecendo uma ampliacdo das possibilidades pedagdgicas, para

concretizar essa a¢ao de forma eficaz e eficiente.



67

3 PERCURSO METODOLOGICO

Na secdo que segue, apresentamos o percurso metodolégico tracado
sistematicamente para alcancar os objetivos propostos desde o projeto da pesquisa. Gil
(2008) assevera que, para que o0 conhecimento possa ser considerado cinetifico é
necessario, antes de tudo, determinar o método que possibilitou chegar até ele. Nesse
sentido, partimos dos pressupostos do método fenomenoldgico, uma vez que a nossoa
preocupacdo € mostrar e esclarecer o que é dado, partindo do cotidiano da escola, do
modo de pensar dos sujeitos pesquisados, na perspectiva de resgatar os significados
atribuidos pelo sujeito ao objeto que estd sendo estudo, que nesse caso, € o letramento
digital dos professores da baixada cuiaba.

Ao iniciar este trabalho, partimos da hipdtese de existirem fatores que
interferiam na formacdo continua de professores do estado de Mato Grosso, de modo a
ndo atingir o objetivo do programa, principalmente, em se tratando de letramento
digital. Tal hipotese sustentava-se em virtude do contexto profissional da pesquisadora,
por visitas nas escolas publicas do estado e em conversa informais com professores da
rede, em que se manifestaram algumas deficiéncias no processo de formacéo continuada
de professores do estado do Mato Grosso, principalmente quando se trata do uso da

tecnologia nos processos ensino aprendizagem.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A decisdo pela pesquisa social qualitativa, descritivo-analitica, partiu da
necessidade de analisar alguns aspectos ndo quantificados. Buscamos experiéncias
empiricas para explicitar as causas e efeitos da formacdo dos professores. Segundo
Trivifios (1987),

A pesquisa qualitativa, de fundamentacdo teorica, fenomenologica,
pode usar recursos aleatorios para fixar a amostra. Isto é, procura uma
espécie de representatividade do grupo maior dos sujeitos que
participardo no estudo [...] composta da escolha de um problema, uma
coleta e a analise das informag6es obtidas, havendo flexibilidade nas
etapas e analise dos dados. A medida em que as informacdes s&o
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coletadas ocorre a interpretacdo, se tornando, entdo, uma pesquisa
flexivel (TRIVINOS, 1987, p. 132).

Ao iniciar este trabalho, o primeiro passo foi a busca de documentos oficiais e
literaturas que apontassem 0s principais projetos de formacgéo continuada do estado de
MT desde a sua divisdo, em 1977, na perspectiva de analisar se tais formacdes
contemplava o letramento digital, e, se contemplava, como esses conhecimentos se
materializam no processo ensino aprendizagem, considerando o avanco tecnolégico da

Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso.

3.1.1 Instrumento da Pesquisa

O instrumento da pesquisa foram os documentos oficiais e o0 questionario. Nesse
sentido, partimos de alguns principios objetivos e subjetivos. Por se tratar de pesquisa
em educacdo, Ghedin e Franco (2008) afirmam: “A pesquisa e a producdo de
conhecimento em educagdo € um processo a0 mesmo tempo objetivo e subjetivo”.
(FRANCO; GHEDIN, 2008, p. 103).

Nesse sentido, a objetividade da pesquisa esta nas perguntas fechadas, nas quais
0 sujeito ndo coloca o seu ponto de vista e a subjetividade, nas respostas abertas, em que
0S sujeitos expressam seus valores e suas crencas, construindo 0s conceitos na
perspectiva de compreender a realidade que perpassa no contexto educacional.

Por se tratar de uma pesquisa voltada para o uso da tecnologia digital, todos os
contatos com os sujeitos da pesquisa foram feitos por e-mail, Facebook e WhatsApp. As
questdes foram elaboradas no Google Drive?’. Ao receber a pesquisa, no e-mail, o
sujeito ja recebia as explicacBes necessarias sobre os dados pesquisados, bem como o

termo de consentimento.

270 Google Drive é um servico de disco virtual do Google, que permite 0 armazenamento de arquivos na
nuvem do Google e pode ser compartilhado através da conta Google. O dono da conta pode decidir com
qguem compartilhar. Disponivel em: <www.techtudo.com.br/artigos/noticia/2012/04/0-que-e-google-
drive-e-como-usar.html>. Acesso em: 29 jul. 2016.
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3.1.2 Sujeitos da Pesquisa

A pesquisa foi aplicada a professores de todas as areas do conhecimento,
considerando a formacdo continuada do CEFAPRO de Cuiaba, onde se concentram o0s
professores da baixada cuiabana. A escolha pelos sujeitos da pesquisa ndo seguiu uma
regra preestabelecida, pois a intencdo da pesquisadora era um didlogo com professores
de todas as disciplinas, pois o letramento digital é uma prética que ndo se restringe
apenas aos professores de linguagem, a tecnologia esta inserida em toda sociedade. Vale
ressaltar que nem todos os professores responderam ao questionario da pesquisa.

A pesquisa foi enviada a 85 professores, 40 deles acessaram-na e 39 docentes
responderam. A escolha pelo Google Drive foi intencional, visto que tentamos analisar
a habilidade do professor no uso da tecnologia. Muitos deles ndo responderam, apenas
disseram ndo terem conseguido. Acredita-se que esses nem tentaram, por se tratar de
uma ferramenta diferente, embora de facil manuseio. Foi um desafio que ndo se
propuseram a enfrentar. Nesse sentido, observamos a resisténcia de alguns docentes
quanto ao acesso a tecnologia. Se ele, o docente, ndo buscar alternativas para novas
pedagogias, como sair da mesmice? Para Tardif (2014),

[...] todo professor, ao escolher ou privilegiar determinados
procedimentos para atingir seus objetivos em relacdo aos alunos,
assume uma pedagogia, ou seja, uma teoria de ensino aprendizagem.
Assim como ndo existe processo de ensino aprendizagem sem
pedagogia, embora se manifeste com frequéncia uma pedagogia sem
reflexdo pedagégica (TARDIF, 2014, p. 119).

Refletindo sobre a relacdo da citacdo do autor e da acdo de alguns professores
que simplesmente alegaram ndo saberem responder as questdes, acredita-se que
algumas variaveis interferiram no sentido de ndo tentarem usar a nova ferramenta
tecnoldgica. Se insistissem em aprender a manusea-la, quem sabe seria mais um recurso
pedagdgico em suas aulas, seria mais uma pedagogia. Sob esse Viés, instiga-nos saber
como se deu a formagdo continuada desses sujeitos ou se tiveram alguma formagéo no
sentido das NTIC, considerando que, no inicio da pesquisa, alguns professores diziam
ndo terem tido nenhuma formacéo continuada no tocante ao uso das NTIC como

ferramenta pedagogica.
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3.2 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Ao longo da pesquisa, ndo focamos apenas na pesquisa de campo, achamos
necessario buscar os documentos oficiais considerando o que assevera André (1986):

[...] documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacGes e
declaragdes do pesquisador. Representam ainda, uma fonte “natural de
informagdo”. Nido €& apenas uma fonte de informacao
descontextualizada, mas, surgem num determinado contexto e
fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto. (ANDRE. 1986, p.
39).

Nesta perspectiva, tanto as literaturas quanto o relatorio cedido pelo CEFAPRO
de Cuiabd, foi fundamental para fazer a triangulacdo dos dados coletados, o que
possibilitou discorrer sobre o0s principais programas/projetos desenvolvidos pelo
CEFAPRO de Cuiaba, no que tange a formacdo continuada. No entanto, sé

descrevemos as formacdes voltadas para a tecnologia.

3.3 PROJETOS RELEVANTES DESENVOLVIDOS PELO CEFAPRO

Ao longo da histéria dos CEFAPROs, Rocha (2010) descreve projetos relevantes
desenvolvidos no estado. Vale ressaltar que anterior a esses projetos/programas, houve
outros, alguns por iniciativa do MEC, da SEDUC e até por iniciativa dos préprios
professores, que ndo se cansavam de buscar os saberes necessarios para sua pratica
pedagdgica. Por ora iremos apresentar apenas 0S programas/projetos que teve a
participacdo efetiva do CEFAPRO.

3.3.1 A Politica de Reestruturacédo Curricular do Ensino Medio: Novas
Perspectivas Para o Ensino Médio/1997

O projeto tinha o objetivo de propor uma reestruturacdo curricular para atender

as diversidades existentes no estado. Era necessaria uma educacdo significativa para o
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educando, possivel, somente, a partir da articulacdo dos contetdos com o seu contexto
social. Por meio desse pensamento, 0 movimento recebeu o apoio dos docentes de Mato
Grosso, com seminarios regionais, na perspectiva de contemplar as especificidades de
cada polo. A redimens&o curricular previa:
e Garantir formacdo e capacitacdo continuada, buscando a valorizacdo
profissional;
e Proporcionar condi¢Ges de uma gestdo democratica, estimulando as autonomias
técnica-pedagdgica, financeira, cientifica e didatica;
e Oferecer uma estrutura curricular de formacéo geral e especifica.

Assim, a proposta de reestruturacdo curricular do Ensino Médio buscava
articular os conteudos na tentativa de “[...] romper a dicotomia existente nas relagdes
escola-trabalho, teoria-pratica, geral e especifica” (MATO GROSSO, 1997, p. 70 apud
ROCHA, 2010, p 95). Vale ressaltar que, hd quase trés décadas, ndo s6 em Mato
Grosso, mas em todo o Brasil, ha a¢bes de fortalecimento ao Ensino Médio, sem muito

sucesso, porém.

3.3.2 Ciclo Bésico de Alfabetizacdo — CBA 1997

O projeto foi pensado na perspectiva de diminuir a reprovacao e a evaséo escolar
que preocupava pesquisadores, professores e 0 governo do estado. O CBA tinha como
objetivo a flexibilidade do curriculo, dos tempos e espacos de aprendizagem. O projeto,
também, buscava discutir a verdadeira funcdo do processo de avalia¢do escolar. Sobre a
funcdo da avaliacdo, Luckesi argumenta: “O ato de avaliar tem como fungéo investigar
a qualidade do desempenho dos estudantes, tendo em vista proceder a uma intervengéo
para a melhoria dos resultados, caso seja necessaria” (LUCKESI, 2005, p. 2). E esse
diagndstico que os CEFAPROs tentam fazer, aplicando uma avaliacdo formativa e
diagnostica, e ndo uma avaliagdao que “seleciona”, exclui.

Para atingir o objetivo proposto no projeto a SEDUC, contratou consultores, a
fim de auxiliar na formacdo dos professores formadores e na organizagdo do material.
Esse projeto ja era a base para a implantacdo do Ciclo de Formacdo Humana, Politica
Publica Educacional do Governo do Estado de Mato Grosso, que perdura até hoje, a
qual foi e segue sendo objeto de criticas e estudo da area da Educacao.
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3.3.3 Escola Ciclada de Mato Grosso — 2000

Conforme os documentos oficiais, o Ciclo de Formagdo Humana, ou Escola
Ciclada, surgiu no estado de Mato Grosso, na perspectiva de romper paradigmas, como
estratégia politico-pedagdgica, na perspectiva de romper com a cultura da evaséo e da
reprovag:éozs. Os indices mostravam a necessidade de a SEDUC propor novos compromissos,
a serem conquistados, com mudancas profundas ligadas a rentncia de paradigmas orientados
pelo tecnicismo, linearidade, padronizacdo e controle, até entdo predominantes no sistema
seriado. Entdo, esta seria uma das agdes, na tentativa de corrigir o fluxo escolar. O
objetivo principal do projeto era a flexibilidade do curriculo, dos tempos e espacos de
aprendizagem, ou seja, ofertar uma educacédo de qualidade’

Nesse sentido, Arroyo (1999) pontua a necessidade de “[...] repensar a
concepgdo e a pratica de educacdo basica que estdo presentes em nossa tradicdo e na
estrutura seriada que as materializa” (ARROYO. 1999. p. 11). E importante refletir
sobre a colocacao do autor, uma vez que, quando se implantou a Escola Organizada por
Ciclos, priorizou-se a necessidade de corrigir o fluxo escolar, ou seja, com a distor¢édo
de idade e série, bem como de universalizar a Educagdo Publica. Buscou-se, assim,
diminuir o numero de evasdo e repeténcia. No entanto, 0 maior foco deve ser na
aprendizagem.

Pode-se considerar um dos projetos mais arrojados na historia da educacao
publica do estado, pois a transformou em politica publica, mudando completamente 0s
paradigmas da Educacdo Bésica. As escolas substituem o Sistema Seriado pelo Sistema
Ciclado. As avaliagdes, até entdo, “pontuais”, com uma visdo quantitativa do
conhecimento do educando, passam a ser diagnoésticas, avaliando as habilidades e
competéncias no educando. Igualmente, os boletins, com notas, foram substituidos por
relatérios, ou seja, inicia-se um processo de educacdo dialética. A formacdo dos
professores seguia em um ritmo intenso, na tentativa de compreender 0S novos
paradigmas propostos com a implantacéo da recente politica educacional.

Com isso, veio também certa obscuridade, que se instalou na educacgéo publica

do estado. Sobre isso, Arroyo alerta:

28 A cultura escolar fragmentada, instituida ao longo de décadas, levava a educacéo publica de

Mato Grosso a elevados indices de repeténcia (19,5%) e evasdo (14,9%), alcancando, em 1997,
um total de 34,4% de fracasso escolar. (SEDUC, 2000.p. 12-13).
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Confundir ciclo com um mero arranjo administrativo ou com ritmos
de aprendizagem ou com progressdo continua ou descontinua situara
as avaliacbes e as andlises fora do foco. Se ndo partirmos do
reconhecimento de que respeitar os tempos humanos, cognitivos,
socializadores e culturais dos educandos (as) é uma exigéncia de todo
processo de ensinar e de aprender, sobretudo de todo processo de
formacdo humana, dificilmente nos aproximaremos com respeito
intelectual as complexas tentativas de organizar a escola em ciclos de
formacdo (ARROYO, 2004, p. 13).

Refletindo sobre a afirmacdo de Arroyo, a preocupagdo da SEDUC ndo é
avaliar para “reprovar”. A proposta de avalia¢do por ora implantada ¢ pautada em uma
avaliacdo diagnostica, na perspectiva de propor acao de intervencdo no projeto ensino
aprendizagem. A preocupacdo nao € avaliar sé a aprendizagem, mas, também, o ensino,
considerando que o ensino € de responsabilidade do professor. Nesse processo, Rocha

afirma ter sido o CEFAPRO um grande parceiro.

3.3.4 Programa Parametros em Ac¢do — MEC/SEF — 2000

O programa da Secretaria de Ensino Fundamental — SEF, do Ministério da
Educacdo — MEC, visava a Formacdo Continuada, na perspectiva de compreender:
Parametros Curriculares Nacional (PCN) e Referenciais Curriculares Nacionais para
Educacao Infantil (RCNEI), Educacédo Indigena e Proposta Curricular para Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA). Documento elaborado para nortear as Diretrizes da educacéo,
publicado apds a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, (LDB). Segundo Rocha (2010),

o referido programa nédo concluiu a Gltima etapa, por decisao da gestdo da SEDUC.

3.3.5 Formacédo Continuada de Gestao Pedagdgica — Gestar — 2000

Gestdo pedagogica, destinado aos professores de Lingua Portuguesa e
Matematica, que visava articular a Formacgdo Continuada dos professores, reforcando a
autonomia didatica, e a avaliacdo diagnostica. Assim, o foco maior era atualizar os
saberes individuais e coletivos dos docentes, na perspectiva do acompanhamento das

acOes do professor no seu proprio local de trabalho. No inicio, o programa foi firmado
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entre 0 governo do estado e a SEDUC. No entanto, logo é estendido as escolas
municipais, em virtude da manifestacdo de interesse dos prefeitos. O GESTAR foi
objeto de estudo de alguns pesquisadores até pouco tempo, por sua relevancia no

estado.

3.4 UM NOVO OLHAR PARA A FORMACAO CONTINUADA: AS NOVAS
TECNOLOGIAS INSERIDAS NOS PROGRAMAS/PROJETOS DE
FORMACAO

3.4.1 Escola Jovem — 2001

O objetivo do projeto era focar no Ensino Médio, possibilitando condi¢cbes de
igualdade, acessibilidade e construcdo da cidadania para 0s jovens em escolarizacao.
Para tal, houve adaptacédo e reestruturacdo nas escolas, tornando-a, assim, mais atrativa
para o jovem. Em uma época de revolucéo tecnoldgica, a SEDUC implantou laboratério
de informatica para atrair o jovem educando, no sentido de sua permanéncia na escola,
ja que a evasao nesse nivel de escolaridade era grande. O projeto propunha um curriculo
mais significativo, que levava o professor a refletir sua pratica pedagdgica, buscando
atender as necessidades dos educandos. Nesse sentido, os professores ja desenvolviam
atividades com os alunos no laboratério de informética. Nessa época a SEDUC
comecava disponibilizar um profissional Técnico Administrativo Educacional®®, na
funcio de Multimeio Didatico®, no Laboratdrio de Informatica em todos os periodos de
funcionamento da escola, na perspectiva de colaborar com o professor nas atividades

desenvolvidas no Laboratério.

% E um profissional com profissionalizagio especifica, com um curso de 1500h, ofertado pela SEDUC,
em Parceira com o Instituto Federal de Mato Grosso.

% Infelizmente o nimero desse profissional na Educacéo Publica do estado ainda é baixo. Assim, a
demanda é maior que a oferta, 0o que as vezes prejudica o trabalho desenvolvido no Laboratorio de
informatica.
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3.4.2 Sala De Professor

Em 2003, a parceria entre SEDUC e CEFAPRO ja é algo muito fortalecido,
ambos com um objetivo comum: implementar a formacgdo continuada. Nessa parceria,
nasce o projeto Sala de Professor®. A proposta tem como objetivo fortalecer a escola
como espaco educativo, enquanto espaco de transformacdo e desenvolvimento do
sujeito. Para Novoa (2002), a formacdo continuada concentra-se em dois pilares: a
prépria pessoa como agente, e a escola como lugar de crescimento. Nesse Vviés, 0
Projeto Sala de Professor funciona por sete anos de 2003 a 2010.

Assim, assumindo a escola como ser espago de formacdo coletiva, em que todos
precisam se formar continuamente, o projeto Sala do Professor, a partir de 2010, passa a
se chamar Sala do Educador, sob a concepgéo de todos que atuam na escola educam®.
O objetivo maior do referido projeto é fortalecer o contexto escolar na perspectiva de
superar as fragilidades em relacéo a construgdo do conhecimento.

A formacdo dos profissionais da educacdo € um dos principais
compromissos assumidos pelo Governo do Estado de Mato Grosso
enquanto politica pablica. O desenvolvimento dessa politica parte da
compreensdo de que o lécus da formacdo se da principalmente no
lugar em que o exercicio profissional acontece: na escola (MATO
GROSSO, 2011, p. 3).

A comunidade escolar percebe a escola como um espaco de reflexdo, inovacéo,
pesquisa, colaboracdo, afetividade e trocas de experiéncias de saberes. O tema para ser
abordado na Sala do Educador® é decidido ap6s um diagnéstico, tanto para a equipe
pedagOgica como a administrativa, o que € relevante para a sua pratica profissional.
Assim, os professores fazem um diagnostico das necessidades educativas dos alunos e
essas dificuldades sdo discutidas na Sala do educador, para, a partir dai, fazerem a
intervencdo necessaria. Nesse sentido, “[...] a formagdo tem como principio o
fortalecimento da identidade profissional e pessoal dos profissionais e esta embasado no
desenvolvimento de capacidades com o fim de passarem do ensinar ao aprender”.
(SEDUC/MT, 2010, p. 24).

31 O projeto era coordenado pelo Coordenador Pedagdgico da escola e precisava estar em consonancia
com o Projeto Politico Pedagdgico da Escola (PPP) e o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), por
meio de recursos oriundos do PDE. A carga horéria era de 80 horas anual.

%2 Essa visdo, de que todos que atuam na escola educam, ja era uma premissa do estado de Mato Grosso,
pois a Lei de Carreira da Educagdo do estado usa o termo “profissionais da Educacdo”, considerando
educadores do Diretor ao Vigia.

% 0 projeto Sala do Educador funcionou até o final de 2015.
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Ap0s o projeto Sala do Educador, novos modos de formagéo continuada vao se
moldando no estado de Mato Grosso. Em virtude do avanco tecnolégico, a SEDUC
compreende a importancia de entrelacar a formacéo cientifica a formacao tecnoldgica.
Pautado nessa concepcdo, a SEDUC utiliza o Programa Prolnfo Integrado, que
caracteriza as primeiras manifestaces de formacdo continuada na perspectiva do
Letramento Digital, conforme descrito a seguir:

O Prolnfo Integrado é um programa de formagéo voltada para o uso
Didéatico-Pedagodgico das Tecnologias da Informacdo (TIC) no
cotidiano escolar, articulado & distribuicdo dos equipamentos
tecnoldgicos nas escolas e a oferta de conteidos e recursos multimidia
e digitais oferecidas pelo Portal do Professor, pela TV Escola e DVD
Escola, pelo Dominio Pablico e pelo Banco Internacional de Objetos
Educacionais (SEDUC/MT, 2010, p. 26).

A partir do Proinfo Integrado ja se percebe a evidéncia da Alfabetizacédo
Tecnoldgica nas escolas publicas de MT, pois “um dos principais agentes de
transformacdo das sociedades atuais é a técnica. Ou melhor, as técnicas, sob suas
diferentes formas, com seus usos diversos, e todas as implicacdes que elas tém sobre o
nosso cotidiano” (LEVY, 1993, p. 2). Sob o viés da tecnologia, o contexto exige dos
Profissionais da Educagdo novos letramentos, dentre eles, o Letramento Digital. No
bojo dessas mudancas, as Novas Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (NTIC)
interferem nas praticas pedagoOgicas e administrativas no contexto educacional,
conforme Reis e Nantes (2015):

Esta mudanca de paradigma coloca o individuo em um processo de
interacdo no ciberespago, onde as praticas e 0s eventos de letramento
comegam a ser mediados por um novo suporte, de modo que a
capacidade interativa oferecida pela multimidia instiga o sujeito a
lancar mo de novos processos cognitivos ajustaveis a dinamica de
interacdo desse espago. (REIS e NANTES. 2015.p. 6).

A tecnologia comeca a ganhar espaco na sociedade, a comunicacdo vai se
transformando, os textos ganham novos suportes, os didlogos tornam-se mais acessiveis,
0s espacos geograficos e temporais vdo diminuindo. As transformagcfes no campo
educacional comegam a acontecer, surgindo uma nova identidade docente em todo pais.
Em MT, os novos paradigmas sdao construidos no interior da escola. Surge a
possibilidade de repensar a proposta pedagogica, o curriculo, o perfil do professor,
enfim, reconstruir a educacdo como um todo, na perspectiva de uma sociedade menos

excludente.
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De acordo com documentos oficiais do CEFAPRO de Cuiab4, as primeiras
formagdes que contemplaram o uso das NTIC aconteceram em 2005: nos cursos “Cine
Forum” — CEFAPRO, que atendeu 27 docentes, e “Organizacdo ¢ Uso de Recursos e
Multimidias em sala de aula” — CEFAPRO, que formou 154 professores.

Assim, pode-se dizer que o novo cenario propde ao professor buscar diferentes
ferramentas para sua pratica pedagdgica, adaptar-se a novas situacdes de aprendizagens,
substituir procedimentos costumeiros por novas formas de mediar o conhecimento.
Nessa perspectiva, vale ressaltar que os instrumentos tecnoldgicos, enquanto recursos
pedagdgicos possibilitam aos alunos experiéncias de aprendizagem muito significantes.
No entanto, Coscarelli (2007) alerta para a tecnologia ser inserida de maneira correta
nas escolas: “A fim de tornar nossos alunos usuérios familiarizados com os recursos
disponiveis nos computadores, eles precisam usar informatica e ndo ter aula de
informéatica” (COSCARELLI, 2007, p. 32). Desse modo, ¢ necessario compreender a
tecnologia como um recurso pedagogico e ndo como “disciplina”.

Kenski (2003) faz um alerta para que a tecnologia ndo seja vista apenas como
mais um modismo. Para o autor, elas precisam estar na educacdo como uma ferramenta
que pode ter poder de transformacéo. Portanto, encarar o processo ensino aprendizagem
de uma forma global. No entanto, a fim de obter resultados, os envolvidos no processo
educacional devem usa-la na perspectiva de agregar valores.

[...] é necessario que todos estejam conscientes e preparados para
assumir novas perspectivas filosoficas, que contemplem visGes
inovadoras de ensino e de escola, aproveitando-se das amplas
possibilidades comunicativas e informativas das novas tecnologias,
para a concretizacdo de um ensino critico e transformador de
qualidade (KENSKI, 2003, p.73).

Entretanto, essa transformacéo s ir4 acontecer se o principal mediador desse
saber, o professor apropriar-se das linguagens existentes na tecnologia digital. Se
ocorrer 0 contrario, cria-se uma grande barreira para o desenvolvimento global da
educacdo. Nesse sentido, Demo (2008) afirma ndo avangar a Pedagogia como a
tecnologia.

O papel do professor precisa ainda incluir as habilidades de fazer das
tecnologias meio de aprendizagem, ndo fim em si mesmas [...]. N&o se
resolve o problema do aluno sem resolver o do professor. Aprimorar 0
desempenho discente implica, sempre, em aprimorar o desempenho
docente (DEMO, 2008, p. 12).
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Refletindo sobre a definicdo dos autores, podemos compreender a necessidade
de formac&o continuada para os professores na perspectiva técnica e filoséfica, podendo
assim, desterritorializar os espacos e encurtar o tempo, proporcionando ao aluno
habilidades para fazer da tecnologia uma ferramenta aliada a aprendizagem.

Alarcdo (2001) enfatiza alguns acontecimentos do inicio do século XXI: a
velocidade de acesso a informac&o proporcionada pela internet, e o poder do detentor da
informacao. Para a autora, “A era industrial ¢ substituida pela era do conhecimento e da
informacdo sem que, contudo, possa se deixar de reconhecer o perigo do que ja se
chama a literacia informatica e de antever as suas temiveis consequéncias de excluséo
social” (ALARCAO, 2001, p. 9). Na visdo da autora, o sujeito que ndo estiver inserido
no contexto informatizado corre o risco de excluséo social e, para isso ndo ocorrer, 0
papel da escola é de suma importancia, por ser a instancia mais importante para
promover letramentos. No entanto, ndo ha registros de formacdo continuada no tocante
ao Letramento Digital: os CEFAPROs conseguiram, apenas, alfabetizar os professores
na perspectiva das NTIC.

Apds abordarmos os principais projetos/programas de formacéo continuada nua
dos professores do estado de Mato Grosso, a partir da criacdo dos CEFAPROs, sob a luz
de Rocha (2010) e outros autores, sentimos a necessidade de buscar junto ao CEFAPRO
de Cuiaba os principais cursos de formacdo continuada, na perspectiva do letramento

digital, considerando que nem todas as formaces estdo registradas em literaturas.

3.5 QUADRO DE RELACAO DOS CURSOS OFERTADOS PELO CEFAPRO

Quadro 1 — Relacdo dos Cursos ofertados pelo CEFAPRO

Quantidade | Quantidade
de de escolas

profissionais atendidas

certificados

Nome da Formacgao/Curso

01 | Instrutora De Informatica Basica Do Projeto De 19 6
Inclusdo - NTE Cuiaba

02 | Cine Forum — CEFAPRO 117 16

03 | Organizagdo E Uso De Recursos E Multimidias Em Sala 154 29
De Aula — CEFAPRO

04 | Instrutor Do Curso De Internet Para Profissionais Da
Educacéo 22

05 | Formagéo Continuada - Tecnologias De Informagdo E 44 12
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Comunicagdo (Tics) Para O Des. das Préat. nas Séries
Iniciais

06 | Formacdo Continuada - Utilizacdo Dos Aplicativos 97 7
Office Na Pratica Pedagogica

07 | Sentir, Pensar, Tecnologias E Midias Digitais: Educando 16
Desde E Para Vida 82

08 | Praticas Educativas Em Internet Visando A Insercdo Da 6
WEB Na Prética 34

09 | A Utilizacdo Pedagdgica Do Powerpoint E Criacdo De 16
Apresentacoes 64

10 | Uso Das Tecnologias Na Educacao Especial 21 3

11 | Uso Pedagdgico Das Tics - Atividades No Powerpoint 70 45

12 | Uso Pedagdgico Das Tics - Metodologia De Projeto 79 45

13 | Circuito Campedo 29 8

14 | Informatica E Educacdo Matemaética 10 3

15 | IED - Introdugio A Educacéo Digital 1643 162

16 | O Cinema Como Recurso Pedagdgico 34 12

17 | Uso Pedagdgico Das Tics 94 22

18 | Linux Educacional — Uniorka 164 24

19 | Aplicativos Do Broffice 25 6

20 | Encontro De Tecnologia, Educacao E Curriculo - Etec 44 26

21 | IED - Introducio A Educagio Digital 2942 162

22 | led — Multiplicadores 35 9

23 | Intel Educar Avancado 1 1

24 | O Cinema Como Recurso Pedagogico 1 1

25 | Producéo De Recursos Visuais Para Atividades De 8
Ensino Com Def. Auditivos. 8

26 | Profuncionario - Seminario De Tutores 89 33

27 | Tecnologia De Informagdo E Comunicagdo No E. Da 9
Historia E Filosofia 18

28 | Tecnologias Na Educacdo: Ensinando E Aprendendo 169
ComAs TIC's-TIC 2771

29 | Tecnologias Na Educacdo: Ensinando E Aprendendo o5 6
Com As TIC's -TIC Multiplicadores

30 | Uso Da Web 2.0 E Hipertexto Na Educacéo 6 1

31 | Informética Instrumental 714 163

32 | Cinema E Educacdo Uso De Filmes Em Sala De Aula 124 73

33 | Comunicacdo Visual - Cartaz 16 11

34 | IED - Introducfo A Educacio Digital 1138 172

35 | led — Multiplicadores 28 14

36 | Tecnologias Na Educagdo: Ensinando E Aprendendo 179
Com As TIC's —TIC 967

37 | Tecnologias Na Educacdo: Ensinando E Aprendendo 19
Com As TIC's -TIC Multiplicadores 29

38 | Curso De Informética Basico 17 6

38 | IED - Introducio A Educacio Digital 894 172

40 | led — Multiplicadores 23 23

41 | Tecnologias Na Educag&o: Ensinando E Aprendendo 172
Com As TIC's-TIC 529

41 | Tecnologias Na Educacdo: Ensinando E Aprendendo 529 172
Com As TIC's -TIC

41 | Tecnologias Na Educacao: Ensinando E Aprendendo 17 17

Com As TIC's -TIC Multiplicadores
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43 | IED - Introducio A Educacio Digital 586 182
44 | led — Multiplicadores 15 15
45 | Tecnologias Na Educacdo: Ensinando E Aprendendo 487 182
Com As TIC's -TIC
46 | Tecnologias Na Educacdo: Ensinando E Aprendendo 14 14
Com As TIC's -TIC Multiplicadores
47 | Formacgdo Em Rede: OrientacBes Curriculares Para A 289 194
Educacdo Bésica Em Mato Grosso
48 | CURSO Facilitando WEB Aprendizagens Nos Lieds 2 1
49 | IED - Introducio A Educacdo Digital 250 194
50 | IED — Multiplicadores 9 9
51 | Pitec — Tutor 10 10
14.830
Total de Professores atendidos/escolas® 2675

Fonte: relatério enviado pelo CEFAPRO de Cuiabé e adaptado pela autora: 2016
De acordo com a analise do quadro, podemos inferir que, do ano de 2005, ano

do primeiro registro de uma formacéo especifica sobre as TCI, de acordo com o registro
disponibilizado pelo CEFAPRO, até 2012, um periodo de sete anos, 0 CEFAPRO de
Cuiaba ofertou cinquenta e um cursos na perspectiva do letramento digital, capacitou
quatorze mil, oitocentos e trinta professores e atendeu duas mil e seiscentos e setenta e
cinco escolas. Portanto, foi um ndmero bem significativo, considerando que houve
formacéo continuada para uma média de 2118 docentes por ano, apenas no CEFAPRO
de Cuiab4. Assim, se tiver um olhar para todo o estado de MT, podemos inferir um
numero bem expressivo de formacao.

Embora o CEFAPRO fora constituido em 1997, percebe-se que, pelos dados
oficiais que os cursos de formacdo que envolve tecnologias s6 iniciaram em 2005. No
entanto, comprova-se que houve um planejamento no sentido de capacitar 0s
professores antes de informatizar os processos educacionais, pois, a informatizacao
ocorreu em 2008. Assim, podemos comprovar pelo relatério do CEFAPRO de Cuiaba
que a partir de 2005 iniciaram o processo de letramento digital para os professores da
baixada cuiabana. No entanto, o desafio ainda era enorme, porque algumas variaveis
contribuiam para que os professores ndo materializassem o conhecimento adquirido,
dentre estas varaveis os sujeitos pesquisados citaram problemas geograficos, falta de
estrutura fisica, falta de professor formador com conhecimento especifico para a
formagéo que ira realizar, até resisténcia pela mudanca por parte dos docentes e da

equipe gestora da escola.

3% 0 namero de escola é pelo niimero de formagao de que participou. Assim, se uma escola participou dez
vezes, sdo contadas dez escolas.
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3.5.1 A Analise do Questionario Proposto

Ap0s analise dos documentos e de textos da literatura e do relatorio fornecido
pelo CEFAPRO de Cuiaba foi necessario refletir sobre o objeto e o universo da
pesquisa. Neste item, apresentamos 0s resultados da pesquisa elaborada com os
professores da baixada cuiabana®™. O resultado da pesquisa é descrito em forma de
gréficos e quadros, com enunciacdo e embasamento de tedricos ja citado nos capitulos
anteriores. Vale registrar que todo o trabalho estd de acordo com as normas e a ética da

pesquisa.

3.5.2 Perfil dos Participantes

O préximo dado mostra a faixa etaria dos docentes pesquisados. Isso se torna
importante porque consideramos em qual tipo de geracdo 0s sujeitos pesquisados
inserem-se. Em virtude de o foco da pesquisa ser o Multiletramento ou Letramento
Digital, aqui a faixa etaria dos participantes nos proporciona compreender as
dificuldades encontradas pelo uso da tecnologia na sala de aula, Conforme o gréfico, o
quadro de professores do estado de MT é composto por professores mais velhos, com
experiéncia na educacdo. Por um lado, é positivo, considerando a experiéncia docente,
da qual Tardifi (2014) assevera como saber da experiéncia ou saber da pratica, “[...] 0s
saberes profissionais dos professores sdo temporais, ou seja, sdo adquiridos através do
tempo”. (TARDIF. 2014.p. 260). Esses saberes sdo provenientes de sua propria historia
de vida.

Se por um lado os dados mostram professores experientes, por outro lado, sugere
um ponto que pode ser negativo. Pois ao observar que o numero de jovens na Educacgéo
Basica € pequeno, isto implica que a carreira do Magistério ndo atrai a populacdo

jovem. Portanto, é muito importante politicas de valorizagcdo do magistério, melhorar a

% Baixada cuiabana é a regido considerada em torno de Cuiab4, abrange uma area de 85.369,70 Km? e é
composto por 14 municipios: Acorizal, Bardo de Melgaco, Campo Verde, Chapada dos Guimaraes,
Cuiaba, Jangada, Nobres, Nossa Senhora do Livramento, Nova Brasilandia, Poconé, Roséario Oeste, Santo
Antdnio do Leverger, Varzea Grande e Planalto da Serra.

Fonte: Sistema de Informac@es Territoriais (http://sit. mda.gov.br).
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organizacao da profissao, para que o déficit de professores na educacédo publica ndo leve
amesma a um caos.

Sobre isto, Novoa (2007) faz um questionamento: “Como cuidamos dos jovens
professores? Da pior maneira possivel. Eles vao para as piores escolas, tem os piores
horérios e as piores turmas, ndo ha qualquer tipo de apoio.” (NOVOA. 2007.p.14).
Acredita-se, que esta cultura estd mudando, uma vez que, € possivel observar
professores jovens em boas escolas. H4 um trabalho de conscientizagdo nas escolas
nesse sentido, de fazer uma parceria entre os professores mais experientes e 0S novos,
unindo a pratica adquirida ao longo da carreira e as novas teorias trazidas pelo professor
recém-formado. Observamos a faixa etéria dos pesquisados.

Gréfico 4 — Faixa Etaria

Faixa Etaria

2,60% 0

B menor de 21 anos
M de 21 a 30 anos
H de 31 a40anos
B de 41 a 50 anos
M de 51 a 60 anos

 mais de 60 anos

Fonte: a propria autora (2016)

Os dados apresentados mostram que a maioria dos professores, 30,80%, 13
docentes, tem idade de 51 a 60 anos. Analisando as caracteristicas da geracao, observa-
se que predominou a Geracdo X*°. Esta geracdo viu surgir o computador pessoal, a
internet, o celular, a impressora e o e-mail. Um percentual muito pequeno dessa geracao
tinha acesso a tecnologia. De acordo com o gréfico, 28,20%, 8 docentes, na faixa etaria
de 41 a 50 anos, também sdo da Geracao X, sao nativos dos anos 1960 até o inicio dos
anos 1980.

% Disponivel em: <sucessojovem.com.br/as-geracoes-x-y-e-z/>. Acesso em: 15 abr. 2016.
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Dos pesquisados, 25,60% sdo professores com idade de 31 a 40 anos, 10
sujeitos, que nasceram no inicio da década de 1980 até o inicio da década de 1990. S&o
da Geragéo Y, nativos digitais. Cresceram tendo acesso a TV a cabo, videogames,
computadores, etc. Foi marcada como a geracdo da inovacdo. Ha uma pequena parcela
de professores bem jovem, 12,80%, apenas 5 professores com idade de 21 a 30 anos, e
01 (um) com menos de 21 anos. Estes ultimos sdo os da Geragdo Z, nativos digitais,
nascidos entre 1992 e 2010, ligados intimamente a internet e aos recursos tecnoldgicos.

Refletindo sobre esses dados, buscamos pressupostos tedricos para compreender
0 porqué de os professores do estado de Mato Grosso serem de uma idade mais
avancadas. De acordo com a revista “Escola”, um estudo encomendado pela Fundagéo
Victor Civita (FVC) a Fundacdo Carlos Chagas (FCC) traz dados concretos e
preocupantes: apenas 2% dos estudantes do Ensino Médio tém como primeira opcao no
vestibular, graduacfes diretamente relacionadas a atuacdo em sala de aula. De acordo
com a pesquisa, sO 2% dos entrevistados pretendem cursar Pedagogia ou alguma
licenciatura, carreiras pouco cobicadas por alunos das redes publica e particular.

A pesquisa, que ouviu 1.501 alunos de 3° ano em 18 escolas publicas e privadas
de oito cidades, tem patrocinio da Abril Educacdo, do Instituto Unibanco e do Itad
BBA, e contou ainda com grupos de discussdo para entender as razdes da baixa
atratividade da carreira docente. Apesar de reconhecerem a importancia do professor, 0s
jovens pesquisados afirmam que a profissdo é desvalorizada socialmente, mal

remunerada e com rotina desgastante. Observamos isto no grafico abaixo.

Figura 3 — Percentual de alunos que se interessam em serem professores
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Fonte: site da revista “Nova Escola”
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De acordo com o grafico apresentado (elaborado pela pesquisa), podemos
observar que, de fato, a carreira do Magistério ndo atrai os jovens. Dado preocupante,
porque o estado precisa substituir os professores que irdo se aposentar em breve, o que
confirma na pesquisa.

Apds analisar a faixa etaria, os dados seguintes tratam da Formac&o/Titulacdo

dos professores.

Gréfico 5 — Formagao/Titulacdo

Titulagao

0,00%

B Graduagdo
M Especializagdo
= Mestrado

H Doutorado

Fonte: a propria autora (2016)

Dados da pesquisa apontam que a maioria dos professores é especialista, 0 que
corresponde a um percentual de 46,20%. O menor percentual € de graduados (25,60%).
Analisando outros dados da pesquisa, observa-se que os docentes sem pds-graduacao
sd0s 0s mais jovens e com pouco tempo de docéncia. Apesar da pouca oferta de cursos
de Mestrado em Mato Grosso, o nimero de mestres®’ é significativo (28,20%). E
necessario, contudo, incentivo e ampliacdo para Mestrado e Doutorado, inclusive,
porgue, dos sujeitos pesquisados, ndo havia nenhum doutor.

O préximo grafico mostra a habilitacdo dos sujeitos. A pesquisa foi direcionada
a todas as areas do conhecimento, pois a pesquisadora buscou todas as habilitacdes por
compreender que o Letramento Digital € uma préatica que deve perpassar todas as areas
do conhecimento. Considerando o contexto tecnoldgico de MT, se faz necessario que

%7 Consideramos apenas a pesquisa: dos 39 docentes, apenas 12 deles s&o mestres.
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todos os profissionais que atuam na educacdo publica do estado, saiba como, quando e

por que usar qualquer tecnologia.

Gréfico 6 — Habilitacdo/Formagéo

Habilitagdo/Formacgao

H Licenciatura Plena em Letras

H Licenciatura Plena em

1% Matematica
(]

1%

M Licenciatura Plena em Geografia

1% __
1%

M Licenciatura Plena em Histéria

M Licenciatura Plena em Arte

1% M Licenciatura Plena em Quimica
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M Licenciatura Plena em Fisica

Fonte: a propria autora (2016)

Os dados apontam que as Habilitacdo em Letras e Pedagogia predominou na
pesquisa, ambas com 11 sujeitos cada. As disciplinas Geografia, Ciéncias e Fisica foram
as habilitacbes com menor numero de participantes na pesquisa, com apenas um
professor participante cada.

No tltimo concurso,® em 2009, a SEDUC ndo ofertou vagas para professores de
Lingua Portuguesa, nem para Pedagogo, porque nas escolas de Cuiabd ndo faltavam
professores para essas disciplinas. Esse fato sugere que é mais facil encontrar esses
profissionais nas escolas, porque a maioria sdo efetivos e a rotatividade é menor.

No dltimo concurso, foram ofertadas 52 vagas para professores com
Licenciatura Plena em Ciéncia da Computacdo, na perspectiva de implementar a

Tecnologia Educacional nas escolas. No entanto, de acordo com um levantamento feito

** Dados: EDITAL N. 004/2009 — SAD/MT, DE 27 DE JULHO DE 2009.
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pela pesquisadora, constatou-se que ha apenas 41 professores efetivos com graduacéo
especifica em tecnologia em toda rede estadual de ensino no estado de MT, um nimero
bem inferior do necessério. Vale ressaltar que a pesquisadora ndo conseguiu contato
com nenhum professor de Tecnologia atuante na baixada cuiabana.

O proximo dado mostra o0 ano de conclusdo do curso de graduacdo. A
pesquisadora solicitou o0 ano de conclusdo da graduacdo, considerando o curriculo da

formagé&o inicial, pois ndo faz muito tempo que se inseriu a tecnologia na educacéo.

Gréfico 7 — Ano de Conclusdo da Graduagéo

Ano de Conclusao da Graduagao

H Anterior a década de 1990
M Década de 1990
m De 2000 a 2005
H De 2006 a 2010
m De 2011 a 2016
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Fonte: a propria autora (2016)

Dos sujeitos pesquisados, 25,64% concluiram a graduacdo na década de 1990.
Epoca bastante significativa para a Educacio Bésica, pois ocorre a publicacio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, LDB/96. Em 1998, o MEC publicou os Parametros
Curriculares Nacionais. Para a Educagdo Publica de MT, é uma década de grandes
avancos, publicacdo da Lei de Carreira dos Profissionais da Educacdo e Implantacéo
dos primeiros CEFRAPROs.

Na década de 1990, a palavra letramento tornou-se bastante corrente. Conforme
Soares (2014), em 1995, publica-se “Os significados do letramento”, coletanea de textos
organizados por Angela Kleiman. No mesmo ano, Leda Verdiani Tfouni explora o
termo letramento com o livro “Alfabetizacdo e Letramento”. No entanto, pouco se

falava nas universidades sobre esse termo.
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Outros 25,64% dos pesquisados concluiram sua graduacdo entre 2000 e 2005.
Nesse periodo, o termo letramento ja comeca a circular nas instituicbes de ensino, tanto
nas universidades, quanto nas escolas. As Orientacbes Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM) ja apontam diretrizes para trabalhar com o hipertexto, ja se discute o
letramento digital.

[...] a escola que se pretende efetivamente inclusiva e aberta a
diversidade ndo pode ater-se ao letramento de letras, mas deve, isso
sim, abrir-se para os multiplos letramentos, que, envolvendo uma
enorme variagdo de midias, constroem-se de forma multissemidtica e
hibrida — por exemplo, nos hipertextos na imprensa ou na internet,
por videos e filmes etc. (BRASIL, 2004. p.29)

Observa-se que, com o hipertexto, a forma ndo linear dos textos, vai se
moldando uma nova forma de trabalhar a leitura e a escrita nos contextos educacionais.
Nessa dinamicidade, outro fato importante acontece na educacdo de Mato Grosso: a
mudanca da politica educacional, de seriada para Ciclo de Forma¢do Humana. Periodo
de grandes mudancas, conforme Rocha: “Esta fase de implantagdo da Escola Ciclada
exigiu da equipe responsavel muito estudo para que o suporte tedrico que apresentava
pudesse provocar 0 convencimento necessario a adesdo da proposta” (ROCHA, 2010,
p.100). Embora a Escola Ciclada tenha mais de 16 anos no estado, ainda € objeto de
estudo de alguns pesquisadores.

No periodo de 2006 a 2010, a pesquisa aponta que 20,51% concluiram a
graduacdo. Vale ressaltar que o Letramento Digital ganha forca em todas as instituicoes,
grandes pesquisadores estudam o processo do letramento digital nas escolas, tais como:
Marcuschi (2005), Coscarelli (2007), Ribeiro (2007) e Xavier (2009), conforme ja
descrito no desenvolvimento da parte tedrica deste trabalho.

De 2011 a 2016, totalizou-se um percentual 23,07% de professores que
concluiram o curso de Graduacdo. Nesse periodo, o Letramento e o Multiletramento ja
sdo objeto de pesquisa de varios pesquisadores. Nos curriculos das universidades,
“Letramento” ja se torna disciplina®. Analisando outros itens da pesquisa e compilando
os dados, estes sujeitos responderam que ndo encontram dificuldades em trabalhar com

a tecnologia como recurso pedagdgico.

* A pesquisadora analisou a Matriz Curricular de trés universidades e constatou que Alfabetizacéo e

Letramento era disciplina nos cursos de Licenciatura Plena em Letras e nos cursos de Pedagogia. Em uma
delas, ha curso de pos-graduacdo lato sensu, que outorga o titulo de Especialista em Alfabetizagdo e
Letramento.
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No proximo grafico, chamamos a atencdo para o tempo de exercicio no
magistério, um dado importante porque se trata da experiéncia do professor. Tardif
(2014) enfatiza muito bem esta experiéncia na construcao do seu saber profissional.

[...] os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem
construir um alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois
essa experiéncia €, para o professor, a condigdo para a aquisicéo e
producdo de seus proprios saberes profissionais (TARDIF, 2014, p.
21).

Assim, os dados a seguir irdo apontar o tempo que cada sujeito possui no
magistério.

Grafico 8 — Tempo de exercicio no Magistério

Tempo de exercicio no Magistério

B Menos de 5 anos
mDe5al0anos
m De 11 a 20 anos

H mais de 20 anos

Fonte: a propria autora (2016)

De acordo com os dados apresentados, a maioria dos docentes que participou da
pesquisa possui de 5 a 10 anos de efetivo exercicio no Magistério, um quantitativo de
30,08%. Em relagcdo aos outros, o percentual foi igual: 23,01%. Pressupde-se que 0
maior nimero, de 5 a 10 anos, seja em virtude do concurso de 2009, que abriu vaga para
3000 professores em todo o estado®®. Ao longo da vigéncia do concurso, a SEDUC
nomeou quase todos os classificados.

Os dados mostram que 76,01% dos docentes participantes da pesquisa tém mais
de 5 anos de magistério. O que supde uma boa experiéncia na docéncia. Ainda Tardif

(2014): “A experiéncia de trabalho, portanto, é apenas um espaco onde o professor

* Dados do Diério Oficial do Estado do dia 27/07/2009, que publicou o edital do concurso publico da
Educacdo Basica do estado de Mato Grosso.
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aplica saberes” (TARDIF, 2014, p. 21). Assim, pode-se afirmar que o estado de MT
possui um quadro de professores com experiéncia na profissdo docente.
Na sequéncia, chamamos a atencdo para o quantitativo dos sujeitos que tém

conhecimento da Formacédo Continuada pelo CEFAPRO.

3.5.3 Formacéo dos Participantes pelo CEFAPRO

Em virtude da pesquisa ndo ser direcionada s6 aos professores efetivos, em
virtude do grande numero de professores com contratos temporarios, achamos
pertinente indagar se todos que atua na educacdo tém conhecimento da formacdo
continuada do CEFAPRO. O resultado aponta a necessidade de divulgar mais os
projetos de formac&o continuada e a atuagdo do CEFAPRO, porque ha profissionais que
estdo atuando nas escolas e que ndo tem conhecimento, o que se observa no grafico que

segue.

Gréfico 9 — Conhecimento da Formagdo Continuada CEFAPRO

Conhecimento da Formagao Continuada ofertada pelo CEFAPRO
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Fonte: a propria autora (2016)

Conforme o gréafico, 97,04% dos docentes envolvidos na pesquisa conhecem a
formagéo continuada dos CEFAPROs, um total de 38 professores. Apenas 2,6%, 2
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professores nao conhecem as formacdes ofertadas pelo CEFAPRO, que corresponde a 1
professor. Isso aponta que a divulgacao dessas formacdes estd sendo efetiva, porque, em
um universo de 39 pessoas, apenas uma nao as conhece.

Vale ressaltar que a proposta “Sala de Professor”, um Programa de Formacéo
Continuada que surgiu em 2003 e foi até 2016, desenvolvido pela Superintendéncia de
Desenvolvimento e Formacdo da SEDUC, é de extrema relevancia para a formacao
continuada de todos os profissionais da educacéo do estado. Conforme Rocha (2010), o
programa orienta como deve ser concebida a formacdo, que usa a escola como foco.
Portanto, como as formacdes atendia um cronograma preestabelecido, todos os
profissionais da educacdo tinham acesso prévio as informacGes relativas a formacéo.
Nesse sentido, analisando os dados do docente que afirma desconhecer as Formacgoes
ofertadas pelo CEFAPRO, causa até estranheza, porque é um(a) docente com mais de
20 anos no Magistério, com titulacdo de Mestre. Por que sera que ndo conhece? Algo
para refletir e buscar respostas.

A proxima andlise é quanto a participacdo dos docentes na formagéo continuada
do CEFAPRO. De acordo com a SEDUC (2011),

Estamos nestas lutas hd muitos anos e entendemos que este quadro é
tdo complexo, que somente podera ser realmente mudando no pais
guando os espacos vazios da LDB puderem ser preenchidos: uma
correta definicdo de papéis no regime de colaboracdo e o
reconhecimento definitivo do conjunto de profissionais da escola
como educadores, sujeitos de sua prépria formacédo e desenvolvimento
(SEDUC, 2011, p. 5).

Nesse sentido, € muito importante analisar a participacdo dos docentes na
formacdo continuada, uma vez que os proprios professores sdo, em parte, responsaveis
pela sua formacdo. Isto evidenciou na luta dos professores para a organizacdo do
CEFAPRO, descrito na primeira secdo desse trabalho. Esta luta pela sua autoformacéo
se fortalecia na medida em que se apropriavam de um novo conhecimento, lhe dando
autonomia para determinar sua prépria estratégia de aprendizagem, dentro do seu tempo
e de seu espaco, refletindo sobre sua pratica docente.

Conforme assevera Alarcao (2003) “A capacidade reflexiva ¢ inata no ser
humano, ela necessita de contextos que favoregcam o seu desenvolvimento, contextos de
liberdade e responsabilidade”. (ALARCAO. 2003. p.45). Sob esse viés, a proxima
andlise é na perspectiva de saber quanto a participacdo do docente na formacéo
continuada do CEFAPRO, uma vez que, 0 objetivo da SEDUC é que 100% dos

docentes sejam atendidos, atendendo as necessidades das escolas e do proprio professor.
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Gréfico 10 — Participacdo do docente em alguma formagéo continuada do CEFAPRO

Participacdo do docente em alguma formacgdo continuada do
CEFAPRO
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Fonte: a propria autora (2016)

Os dados apontam que 87,20% dos participantes, ou seja, 35 dos sujeitos, ja
participaram de formacdo continuada pelo CEFAPRO. Apenas 12,80%, 3 docentes nédo
participaram de nenhuma formacdo continuada, um numero consideravelmente
pequeno. Mostra-se que, realmente, o docente estd preocupado com sua formacéo. Para
Alarcdo (2005), o processo de formacdo € um processo pessoal, uma reflexdo sobre a
sua experiéncia na perspectiva de compreender a si mesmo. Para a SEDUC (2011), a
formacdo ndo é uma responsabilidade individual, a Superintendéncia de Formacéo e
Tecnologia na Educagédo, em consonéncia com os CEFAPROSs, estdo em um processo
continuo para dar conta da formag&o continuada,

Enquanto politica de educagdo, a politica de formagcdo em Mato
Grosso busca deslocar a formacéao da responsabilidade individual para
a responsabilidade publica; procura inseri-la no contexto das politicas
publicas para transforma-la em compromisso com valorizacdo
profissional e destaque do papel da escola no contexto das
transformacdes sociais (SEDUC, 2011, p. 14).

E nessa perspectiva que os envolvidos com a educacio publica de Mato Grosso
busca alternativas e formacdo para que a escola cumpra o seu papel na sociedade:
oferecer educacdo de qualidade. Para tanto, a formag&o deve ser desenvolvida da forma
mais abrangente possivel. De acordo com os dados acima, a formacéo est4 abrangendo a

maioria.
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Gréfico 11 - Como vocé foi selecionado(a) para a formagéo continuada do CEFAPRO?

Como foi selecionado(a) para a Formagdo Continuada dos CEFAPRO
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M Pela escola
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B Convite ndo especificado
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Fonte: a propria autora (2016)

De acordo com o grafico, 50% dos docentes pesquisados participaram das
formacdes ofertadas pelo CEFAPRO na da escola; 29,41%, na SEDUC; 5,88%, por
iniciativa propria; 5,88%, por convite (ndo identificaram de onde partiu o convite); e
8,82% ndo identificaram como foi sua participagdo na referida formacdo. Observa-se
que a formacéo continuada desloca-se dos espacgos académicos para o interior da escola,
pois as unidades escolares assumem um papel fundamental na formacéo, atuando como
mediadora entre o docente e 0 CEFAPRO. Observa-se, também, como o professor se
coloca como responsavel pela sua formacdo, uma vez que 5,88% desses sujeitos
buscaram formacéo por iniciativa propria.

Nessa perspectiva, Alarcdo (2001) chama para a responsabilidade de formacéo
tanto o professor quanto o proprio governo, considerando que a educacdo
contemporanea “[...] exige do professor a consciéncia de que a sua formagdo nunca esta
terminada e das chefias do governo a assuncdo do principio da formagdo continuada”
(ALARCAO, 2001, p. 25). Atualmente, em virtude da crise econémica que vive o pais
e, consequentemente, o MT, a Superintendéncia de Formagdo da SEDUC articula
metodologias alternativas para dar continuidade a formag&o continuada.

No quadro seguinte, analisamos como o professor avalia o conhecimento do
formador do CEFAPRO. Considera-se muito importante a avaliacdo do professor
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formador pelos docentes que recebem a formacgédo. A avaliacdo é uma ferramenta que
possibilita um dialogo entre as partes envolvidas no processo. Nesse sentido, busca-se a
melhoria da atuacdo do professor formador frente as fungdes*’ estabelecidas, pelo
CEFAPRO.

Como as questdes do questiondrio foram abertas e fechadas, nesse item,
preferimos a questdo aberta, possibilitando, assim, que o sujeito pesquisado pudesse
expor suas consideragdes quanto ao desempenho do professor formador. Considerando
que a pesquisa tem como um dos objetivos propor intervencdo, torna-se relevante uma
analise das habilidades e competéncias dos formadores do CEFAPRO. Porém sem
dispor de qualquer critica quanto as habilidades e competéncias do professor formador.
Mas, com a intencdo de analisar o seu trabalho e propor melhorias quanto a sua
formacdo, visto que, este sujeito é de fundamental importancia no CEFAPRO.

No entanto, para que esta formacdo seja coerente, o proprio formador esta
sempre em processo de formacdo, para que assim, possa ser o multiplicador da
construcdo do conhecimento pedagdgico nas escolas sob a sua responsabilidade.

Quadro 2 - Avalia¢do do Conhecimento do Professor Formador, do CEFAPRO

Como vocé avalia o conhecimento do formador do CEFAPRO?
Sujeito Respostas de quem acredita que o conhecimento do professor
formador precisa melhorar
S2 “Satisfatorio”
S4 “Precisa melhorar.”
S8 “Poderia ser melhor.”
S14 “Alguns sdo bons, outros precisam melhorar a sua formagéo primeiro para depois
dar formagé&o.”
S17 “Mediano.”
S26 “Sao bons, mas precisa melhorar.”
S38 “Bom, mas precisa melhorar.”
S39 “Acrescenta muito pouco aos profissionais da educacgdo.”

1 «De acordo com o Decreto n° 2.116 de 10 de fevereiro de 1998, foram definidas, entdo, novas funcgdes
para os CEFAPRO/MT: 1) Diagnosticar necessidades, apoiar e propor a¢es formativas junto as escolas
da rede publica de ensino; 2) Elaborar, acompanhar e avaliar o projeto de formacdo continuada das
escolas, contribuindo para o desenvolvimento dos profissionais que nela atuam; 3) Estimular, divulgar e
realizar agOes inovadoras, através da troca de experiéncias, da reflexdo e pesquisa sobre a propria
realidade educativa; 4) Diagnosticar as necessidades e propor projetos de areas especificas, visando a
qualidade do ensino e da aprendizagem; 5) Responder as necessidades de melhorar os projetos formativos
nas escolas e corresponsabilizar todos os envolvidos nesse processo; 6) Disseminar as politicas publicas
nacionais e estaduais de formacao inicial e continuada em todo o territorio mato-grossense; 7) Mediar as
necessidades formativas e as politicas oficiais, fortalecendo e dinamizando a rede de formacdo” (MATO
GROSSO, 2010, p. 22).
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Respostas de quem acredita que o conhecimento do professor formador
Sujeito | estd bom

Dos pesquisados, 13 (treze) sujeitos acham que o conhecimento do professor
formador esta bom.

S13, “Muito bom”, foi o conceito de 02 (dois) sujeitos e 01 (um) com o conceito de

S15S33 | excelente.

S30 “De suma importancia, sdo 6timas as formacdes, no entanto, deveriam dar conta de
atender todos os profissionais.”

S31 “Boa, porém deixo como sugestdo mais oficinas para as proximas formagdes.”

S36 “Se pudesse, daria uma nota 9,0, acredito que veio somar de uma maneira
significativa para nossa formacdo como educador.”

S37 “Boa, mas deveria acontecer com mais frequéncia, as formagdes ndo ocorrem a

contento com a procura.”

Fonte: a propria autora (2016)

Como se observa, 0s sujeitos S4 e S8 ndo tém uma opinido formada se € bom ou
ruim, apenas sugerem que precisa melhorar, conforme respostas: ‘“Precisa melhorar”
(S4) “Poderia ser melhor” (S8). O S39 sugere que o conhecimento do professor
formador nédo é bom, para ele: “Acrescenta muito pouco aos profissionais da educacdo”.
Ha também aqueles que acreditam que o conhecimento € bom, mas precisa melhorar.
Conforme S26: “Sdo bons, mas precisam melhorar”. A mesma opinido é do S38: “Bom,
mas precisa melhorar”.

Outros afirmaram que é bom, sem inserir nenhum comentario, totalizando 13
docentes. Um diz ser excelente, mas ndo faz nenhum comentario. No entanto, ha alguns
sujeitos que conceituam e fazem algumas sugestdes: “De suma importancia, sdo otimas
as formagdes, no entanto, deveriam dar conta de atender todos os profissionais” (S30).
Realmente, ha apenas 15 CEFAPROs para atender 744 escolas. Entendemos que é
necessario ampliar os CEFAPROS. Com a mesma opinido, o S37, também, acredita
que, para ser melhor, deveria ocorrer com mais frequéncia: “Boa, mas, deveria
acontecer com mais frequéncia, as formagdes ndo ocorrem a contento com a procura”
(S37).

Um dos sujeitos avalia a formacdo ofertada pelo CEFAPRO como de suma
importancia: “Se pudesse daria uma nota 9,0, acredito que veio somar de uma maneira
significativa para nossa formagao como educador” (S36). Um dos principios é de que as
formagdes somam-se de maneira significativa ao conhecimento dos professores em sala
de aula. Assim, a formacdo deve estar a contento com as exigéncias da sociedade
contemporanea, baseada nas necessidades da escola e dos professores. Para Tardif
(2014),
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A formacdo continua concentra-se nas necessidades e situacGes
vividas pelos praticos e diversifica suas formas: formacdo através de
pares, formagdo sob medida, no ambiente de trabalho, integrada numa
atividade de pesquisa colaborativa, etc. (TARDIF, 2014, p. 291).

Nesse sentido, o Projeto “Sala de Educador”, citado no primeiro capitulo,
acontecia atendendo as necessidades da escola. Os professores se reuniam por area de
conhecimento apds fazerem um diagndstico sobre as dificuldades dos alunos. Juntos,
decidiam quais seriam as formagdes mais urgentes, ocorrendo, assim, a transposi¢éo
didatica. Desse modo, a formacdo acontecia com um professor da prépria escola.
Dependendo do contetudo a ser abordado ou o tipo de formacdo, a escola solicitava
orientacdes de um formador do CEFAPRO. A formacdo continuada acontece de acordo
com a necessidade escolar, garantindo a escola enquanto espago de transformacéo
educativa e proporcionando intervengdes no processo ensino aprendizagem, quando este
apresenta alguma fragilidade, ou quando a unidade escolar precisa de uma proposta de
intervencao pedagdgica no sentido de contribuir com o processo ensino aprendizagem.

A préxima questdo é quanto a formacdo continuada na perspectiva da tecnologia
no contexto educacional. Em um contexto social em que predominam a multissemiose e
o pluralismo cultural, em uma interatividade constante, “O conhecimento ¢ construido a
partir das trocas de experi€ncias ¢ informagdes entre as diversas redes sociais” (ROJO,
2012, p. 53). Essa troca sO sera possivel a partir do momento que todos os atores
envolvidos com a educacdo tiverem a consciéncia de que, a educacdo mediada pela
tecnologia digital tem o compromisso de propor a inclusdo social. Portanto, para que
isto ocorra se faz necessario saber se os principais mediadores do conhecimento, que
sdo os professores, recebem formacgdo continua para atender a demanda aqui proposta.
Nesta perspectiva, a analise que segue, € quanto ao letramento digital dos docentes da

baixada cuiabana.

3.5.4 Formacéo e Tecnologia

De acordo com os documentos oficias, podemos aferir que, a partir do ano de
2005, a formacéo para o uso da tecnologia, como ferramenta aliada & aprendizagem foi
se intensificando. Na sequéncia da analise, buscamos dialogar com os professores no

sentido de fazer um paralelo com os documentos oficiais e o discurso dos docentes.
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Portanto, o préximo grafico aponta o quantitativo de professores que receberam
formacdo continuada quanto a tecnologia educacional.

Gréfico 12 - Se o docente teve formagdo continuada quanto a tecnologia educacional

Se o docente teve formagao continuada no que tange a tecnologia
educacional
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Fonte: a propria autora (2016)

Do universo pesquisado (52,90%), 21 docentes tiveram formacdo continuada
ofertada pelo CEFAPRO, no sentido de usarem as novas tecnologias como ferramenta
no processo ensino aprendizagem. Ja 47,10%, 19 professores, ndo tiveram formacéo
continuada para trabalhar a tecnologia como recurso pedagogico.

Esse € um dado bastante preocupante, pois, em um contexto em que todos 0s
processos da SEDUC sdo on-line (contagem de ponto, inscricdo para contratos
temporarios*?, diario de classe, processos administrativos de Gestdo de Pessoas), como
ndo se preocupar em formacdo continuada para o uso da tecnologia que “invadiu” o
contexto educacional? E preciso desenvolver habilidades e competéncias para saber
conduzir a multiplicidade de linguagem que permeia o interior e o exterior da escola,
levando em conta que a educacgédo deve transcender os muros da escola.

Conforme Rojo (2012), “A presenca das tecnologias digitais em nossa cultura
contemporanea cria novas possibilidades de expressdo e comunicagdo. Cada vez mais,

elas fazem parte do nosso cotidiano [...]” (ROJO, 2012, p.37). Assim, um dos grandes

*2 pensando no grande niimero de professores com contrato temporario, a pesquisadora enviou a pesquisa
para alguns desses sujeitos, considerando que a formacdo ndo acontece apenas para os efetivos.
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desafios da SEDUC ¢ a capacitacdo dos profissionais na era tecnoldgica, quando o
mundo digital avanga e os profissionais devem acompanhar essa transformagéo.

No entanto, Coscarelli (2007) atenta para os verdadeiros principios da tecnologia
na educacdo. Para ela, a tecnologia ndo pode estar dissociada da educagdo, porque é
parte integrante do processo ensino aprendizagem: “Além disso, a tecnologia devera
estar presente ndo como apéndice, mas como realidade que ndo pode ser ignorada ou
desconhecida, da forma mais humana possivel” (COSACARELLI, 2007, p. 91). Nesse
sentido, a intencionalidade de um projeto de tecnologia na educacdo deve partir de
teorias consistentes, preocupando em formar um individuo na sua totalidade. Isso
implica em ndo formar apenas para viver em sociedade, mas ter hegemonia nessa
sociedade.

A importancia dada a formacdo continuada dos professores na perspectiva da
melhoria do ensino tem sido objeto de estudo de alguns pesquisadores nos ultimos
tempos. Diante dessa gama de pesquisa os formadores do CEFAPRO, embasada em
muitas delas, procura articular a teoria e a pratica, para que as formacGes estejam a
contento com as necessidades do professor na sala de aula e da escola.

Refletindo sobre esses principios de formacdo continuada orientada pela
SEDUC, analisamos os proximos dados, para saber se os cursos ofertados pelo
CEFAPRO, sobre o letramento digital, contribuem de maneira significativa na pratica

pedagdgica.
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Grafico 13 - Os cursos ofertados pelo CEFAPRO, sobre o letramento digital, contribuem, de

maneira significativa, para sua pratica pedagogica?

Os cursos ofertados pelo CEFAPRO, sobre letramento digital contribuem,
de maneira significativa, para sua pratica pedagogica?
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Fonte: a propria autora (2016)

Observa-se que quanto a significacdo dos cursos ofertados, 88,20%, 35 dos
sujeitos, responderam que 0S cursos contribuem para a sua pratica pedagogica. Ja
11,80%, apenas 4 sujeitos, acreditam que o0s cursos ndo contribuem de maneira
significativa em sua pratica.

Considerando que o professor formador atua no contexto de uma
pratica intencional de ensino e aprendizagem, deve ter habilidade para
ndo reduzir sua acdo a questdo didatica ou as metodologias de estudo,
mas, sim, articuld-las a educacdo como pratica social e ao
conhecimento como producdo histérica, datada e situada, numa
relacdo dialética entre teoria-préatica, conteudo-forma (SEDUC, 2011,
p. 22)

Portanto, os projetos de formagdo do CEFAPRO séo voltados para a construcéo
do conhecimento profissional, considerando os saberes e a identidade do professor e do
aluno, atendendo as especificidades diferenciadas, pois as modalidades de ensino em
MT sdo bem diversificadas. Além das escolas regulares, hd outras modalidades de
ensino: Educacio Quilombola®, Educacéo do Campo®, Educacdo Indigena®, Educagdo

de Jovens e Adultos, e, em 2016, Educacdo Integral, em tempo Integral*®. No entanto,

* Educacéo que acontece nas comunidades de Quilombos.

* Escolas em espagos denominados rurais.

** Escolas nas comunidades indigenas.

*® Nessa modalidade de ensino, apesar de falar em educag&o em tempo integral, o foco é na concepcéo de
“Educacdo Integral”, ndo na temporalidade. Conforme citagdo: “A educagdo é um dos principais espagos



99

todas as formacdes buscam novos referenciais tedrico-metodologicos, de modo a
implementar novos paradigmas educacionais, ao encontro da necessidade dos
educandos.

Nesse sentido, Rocha (2010) enfatiza que, apesar de a politica educacional do
estado perpassar varias gestdes, a formacdo atende as necessidades do professor,
buscando a valorizacdo profissional. Nesse mesmo viés, ao tratar da valorizacdo do
professor, Novoa corrobora a SEDUC:

E necessario que tenhamos professores reconhecidos e prestigiados;
competentes e que sejam apoiados no seu trabalho, o apoio de toda a
aldeia. Isto €, 0 apoio de toda a sociedade. Sdo esses professores que
fazem a diferenca. E necessario que eles sejam pessoas de corpo
inteiro, que sejam profissionais de corpo inteiro, capazes de
mobilizarem, de mobilizarem os seus colegas e mobilizarem a
sociedade, apesar de todas as dificuldades (NOVOA, 1991, p. 18).

E nesse sentido que se deve pensar em uma formagdo: que tenha entre os seus
objetivos a transformacdo social, na perspectiva, de superar as dificuldades
educacionais. Embora o nimero de CEFAPRO néo seja o ideal para atender todas as
demandas formativas do estado, busca-se formar professores de modo a formacao ser
significativa na sua préatica, no exercicio de sua funcéo.

Se a proposta de formacdo que se busca nos CEFAPROs € formar de acordo
com as necessidades do processo ensino aprendizagem, os temas abordados nos cursos
de Formacdo Continuada precisam estar a contento da politica educacional do estado.
Assim, analisamos os dados da proxima questdo: Como vocé avalia os temas abordados
nos cursos de Formacdo Continuada? Estdo a contento da politica educacional do
Estado?

Esta questdo foi pensada na possibilidade de deixar 0s sujeitos se expressarem
livremente como avaliam as formacdes recebidas, considerando que esses formadores
sdo os multiplicadores dos conhecimentos propostos pela SEDUC. Pois, é na escola que
a educacdo acontece de fato, é a aprendizagem do aluno que é o produto final que

objetiva toda e qualquer instituicdo de ensino.

Grafico 14 - Avaliacdo dos professores quanto aos temas abordados nos cursos de Formacéo

Continuada, se estdo a contento com a politica educacional do estado no tocante a tecnologia.

de mediacdo na formacgdo do sujeito histérico. Nessa perspectiva € que ganha sentido o conceito de
formacéo integral que articula as potencialidades de todas as dimensdes do ser humano” (MATO
GROSSO, 2010, p. 44).
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Pensando no uso da Tecnologia, na sala de aula, os cursos de
Formacgao Continuada contemplam a politica educacional do
Estado?

B Nem sempre
B Sim
Nao

M Outros

Fonte: a propria autora (2016)

Os dados mostram que o caminho que o CEFAPRO vem tragando, para formar o
professor, esta na direcdo correta. No entanto, ainda h&d muito que fazer, no sentido de
contextualizar as formacées com a Politica Educacional do Estado*’. Mais da metade
dos entrevistados, 56,88% acredita que a formacdo esta a contento com a politica do
estado. J& 17,90%, sete docentes, acham que nem sempre as formagdes contemplam a
politica educacional do estado. Outros 13,82%, cinco sujeitos, acham que a formacéo
ndo esta a contento, e 11,35%, quatro dos pesquisados, fizeram algum comentario, sem,
no entanto, posicionarem-se contra ou a favor, e sugeriram melhoria, conforme fala de
um sujeito: “E necessario um levantamento sobre as demandas formativas” (S20).
Refletindo sobre a fala desse sujeito, observa-se que, embora as formacdes sejam
direcionadas de acordo com as necessidades da escola, nem sempre conseguem atender
a todos.

Outro docente afirma: “Creio que pode melhorar, a teoria ainda ndo esta a
contento com a pratica” (S230). Esta colocacdo nos remete a colocacdo de Tardif
(2014): “[...] prética educativa remete a atividades guiadas e estruturadas por
representagdes, principalmente, por essa representacdo que chamamos de objetivo ou de

fim” (TARDIF, 2014, p. 151). Nessa perspectiva, & necessario conscientizar o professor

*" A politica educacional é o Ciclo de Formacdo Humana, que, no momento, passa por algumas
reestruturacdes.



101

de que sua pratica pedagogica estd vinculada ao seu objetivo de ensinar, ou seja, as
teorias vistas nas formagdes sdo um meio e nao um “fim”.

Os sujeitos S30 e S38 corroboram suas opinides no sentido da formacao: “Nao, a
politica do estado é o Ciclo de Formacdo Humana, no entanto, poucos formadores estdo
aptos a discutirem sobre escola ciclada” (S30). Outro docente também afirma que a
politica estd desvinculada da prética e, por isso, ndo esta a contento: “Nem sempre,
principalmente, em virtude da Politica Educacional do Estado. A teoria da Escola
Ciclada e oOtima, no entanto, a nossa realidade ndo condiz com a politica.
Principalmente, no sentido de formagao” (S38). Embora a politica atual de educacao do
Estado seja uma politica com mais de uma década, desde 2000, ainda existem
divergéncias e incompreensdo por parte da sociedade e até mesmo dos professores. Na
atual politica, as NTIC estdo muito presentes nos projetos educacionais da SEDUC,
tendo em vista que a Formacdo Humana, nos atuais moldes, exige formacdo para o
letramento digital.

Talvez, o maior problema seja que, por vérias décadas, a avaliacdo foi tida como
uma finalidade para fazer o aluno estudar, ou seja, as avaliacbes era uma troca. Se o
aluno ndo estudar, a sua nota sera ruim, consequentemente, esse aluno seria
“reprovado”. Hoje, o contexto € outro, a avaliagdo ¢ uma ferramenta para diagnosticar o
desenvolvimento do aluno, ndo tem o objetivo de aprovar ou reprovar, sua perspectiva é
o desenvolvimento, tanto do aluno quanto do professor. Essa € a reclamacdo quanto a
politica do Ciclo de Formac¢do Humana, alguns professores acreditam que a maioria dos
alunos ndo estuda porgque sabem que nao vao reprovar. Nesse sentido, é preciso outra
cultura, de que o problema nédo est4 na politica, mas, sim, na cultura de que o aluno sé
estuda para “passar de ano”.

Embora a politica esteja implantada ha mais de uma década, nem todos tem a
compreensdo que nao se pode ter um resultado concreto sem fechar o ciclo. Como pode
reprovar um aluno na primeira fase se ele ainda devera percorrer mais duas fases para
fechar o ciclo? Por isto, a pertinéncia do professor conhecer bem toda a politica e
refletir sobre a mesma. Para tanto, Rocha (2010) coloca a necessidade de formacao e
maiores investimentos na educacao,

Com a implantagdo da Escola Ciclada pela SEDUC, exige-se
novamente do professor maior estudo e mais investimentos em sua
formacdo continuada, no sentido de contribuir para minimizar o
quadro critico em que se apresentava a educacdo de Mato Grosso
(ROCHA, 2010, p. 99).
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O quadro a que a autora se refere foi descrito no primeiro capitulo do trabalho,
marcado por falta de formacdo, reprovacdo, evasdo escolar, etc. Na concepcdo da
autora, a escola ciclada apontaria novos caminhos, novas préxis pedagogica. Embora,
desde entdo, muitas formacdes tentaram romper com essa cultura, conforme fala dos
pesquisados, ainda hd muito que fazer para contextualizar teoria e prética, e efetivar, de
fato, uma formacéo que esteja a contento com a politica educacional, e, para atender as
demandas da sociedade contemporanea, a tecnologia deve estar presente na escola, no
entanto, para que de fato funcione corretamente é fundamental uma analise sobre o
letramento digital dos professores.

Por isso, nas proximas questfes, tratamos do letramento digital. Os dados
seguintes mostram como 0s professores veem o impacto das novas tecnologias na
pratica docente. Para Rojo (2012),

A utilizagdo das novas tecnologias por docentes € uma nova forma de
entender como as tecnologias da informagdo e comunicagdo podem
auxiliar no processo de construcdo e compartilhamento de
conhecimentos, explorando novas praticas de letramento (ROJO,
2012, p. 54).

Nesse viés, é importante que os docentes compreendam e reflitam sobre o

impacto das novas tecnologias na pratica pedagogica. Nessa premissa, segue a analise

dos dados.

Quadro 3 — O impacto das novas tecnologias na pratica docente
Qual o impacto das novas tecnologias na pratica docente?
Sujeito Resposta

S2 “Precisamos receber formagao, caso contrario ndo iremos contribuir em nada.”

S4 “Faz sentir necessidade de aprendizado tecnol6gico.”

S9 “E uma ferramenta que, bem usada, pode contribuir muito, no entanto, ainda n&o
sabemos como utiliz4-la.”

S26 “O impacto é grande, acredito que ainda ndo possuimos nem a alfabetizacdo
tecnoldgica suficiente.”

S27 “Por enquanto, ainda estd um caos, sdo poucos docentes que usam de fato a
tecnologia de forma adequada, talvez por desconhecimento.”

S30 “E algo ainda precario na Educacdo, talvez por falta de formagio, ainda no
compreendemos na totalidade como inserir a tecnologia na nossa prética
pedagogica.”

S35 “Significativo, embora muitos profissionais ainda criem barreiras para a utilizagéo
das novas tecnologias”.

S39 “As tecnologias teriam um impacto muito positivo se as unidades escolares
estivessem adequadas para essa nova realidade, porém ndo é essa a realidade,
associado a isso esta a falta de maturidade dos alunos para utiliza-la de forma
correta e proveitosa, e, além do que foi mencionado, existe a falta de preparo do
docente para trabalhar com essas tecnologias”.

Fonte: a propria autora (2016)
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Como se observa, entre 39 sujeitos, 8 deles acreditam que a tecnologia causa um
impacto na educacdo, portanto, todos corroboram ser necessario formacdo continuada
para os professores, no sentido do uso da tecnologia. Para Kenski (2003), as
tecnologias imp&em profundas mudancas na aprendizagem,

E preciso considerar que as tecnologias — sejam elas novas (como o
computador e a internet) ou velhas (como giz e a lousa) —
condicionam os principios, a organizacdo e as praticas educativas, e
impdem profundas mudancgas na maneira de organizar os contetidos a
serem ensinados, individuais e coletivos, como irdo ocorrer as
aprendizagens (KENSKI, 2003, p.76).

Considerando o que diz o autor, ndo é possivel fazer uma reflexo sobre a
educacdo sem refletir sobre o uso da tecnologia e a formacdo docente. “E algo ainda
precario na Educacdo, talvez por falta de formacdo, ainda ndo compreendemos na
totalidade como inserir a tecnologia na nossa pratica pedagogica” (S30). Percebe-se que
os docentes sabem do impacto que as tecnologias causam na educacdo, mas falta-lhes
formagao. Podemos comprovar isso pela fala dos pesquisados, “E uma ferramenta que
bem usada pode contribuir muito, no entanto, ainda ndo sabemos como utiliza-la” (S9).
“E algo ainda precario na Educagdo, talvez por falta de formacdo, ainda ndo
compreendemos na totalidade como inserir a tecnologia na nossa pratica pedagdgica”
(S30). “Por enquanto, ainda estda um caos, sdo poucos docentes que usam de fato a
tecnologia de forma adequada, talvez por desconhecimento” (S27).

Nessa mesma Gtica, outro sujeito também reclama da falta de formacdo para
lidar com a tecnologia,

As tecnologias teriam um impacto muito positivo se as unidades
escolares estivessem adequadas para essa nova realidade, porém ndo é
essa a realidade, associada a isso esta a falta de maturidade dos alunos
para utilizd-la de forma correta e proveitosa, e, além do que foi
mencionado, existe a falta de preparo do docente para trabalhar com
essas tecnologias (S39).

No sentido de propor formagdo continuada aos profissionais da educagdo, como
politica nacional, o MEC montou nicleos de tecnologia educacional em todo pais,
inclusive, em Mato Grosso. Os nucleos contavam com equipe interdisciplinar de
professores e técnicos qualificados para ofertar formacgédo continua aos professores e dar
suporte técnico a escola (MATO GROSSO, 2011), segundo curso de Introducdo a
Educagdo Digital, ofertado em 2012 pelo CEFAPRO de Cuiab4, que atendeu 586

professores.
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Nos ultimos tempos, a formacdo continuada passou a ser considerada uma das
estratégias fundamentais para o processo de construcdo de um novo perfil profissional.
No entanto, ainda ndo é o suficiente, conforme podemos comprovamos nas colocacfes
dos sujeitos, no tocante as NTCI. Os cursos ofertados pelo CEFAPRO estdo contidos
em um relatorio no final da pesquisa. Acreditamos ser oportuno elencar todos 0s cursos,
desde 2005 até 2013. Vale ressaltar que ndo houve nenhum registro de cursos referente

a tecnologia nos anos anteriores.

3.5.5 Formacéo, Tecnologia e Letramento Digital

Todas as habilidades que precisam ser desenvolvidas para usar a tecnologia séo
0 que caracteriza o “Letramento digital”. Para saber se 0s docentes compreendem o que
é, de fato, elaboramos a seguinte questdo, da qual mostramos todas as respostas, por

compreendermos ser um dos pontos fundamentais para embasar a pesquisa.

Quadro 4 — Letramento Digital

O que vocé entende por ""Letramento Digital?

Sujeitos | Respostas

S1 “Habilidade de trabalhar com a linguagem digital.”

S2 “Saber compreender os textos on-line.”

S3 “Nao sei.”

S4 “Saber utilizar as tecnologias.”

S5 “Ensino com uso da tecnologia.”

S6 “Processo de inclusdo digital, ou seja, possibilita avangar para o patamar de
interatividade.”

S7 “Resultado do uso da tecnologia no processo ensino da leitura e da escrita.”

S8 “A habilidade de compreender a linguagem tecnoldgica no contexto social.”

S9 “Os diversos letramentos existentes.”

S10 “A facilidade de maltiplas leituras miditicas.”

S11 “O surgimento das novas tecnologias de comunica¢do tem modificado muitas

atividades da vida moderna. Tais modifica¢cdes também tém atingido o processo de
ensino/aprendizagem, levando estudiosos da educacéo e da linguagem a refletirem
e a pesquisarem sobre as consequéncias dessas novas praticas sociais e uso da
linguagem na sociedade.”

S12 “E dominio das tecnologias digitais, mais precisamente a apropriagio das
ferramentas de comunicagdo e recursos tecnoldgicos.”

S13 “Habilidade com as novas tecnologias.”

S14 “Conhecimento e uso das novas tecnologias.”

S15 “Compreende-se a capacidade que tem o individuo de responder adequadamente
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as demandas sociais que envolvem a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos e da
escrita no meio digital.”

S16 “Sao praticas de leituras e escritas diferentes das formas tradicionais de letramento
e alfabetizacdo. S&o0 mudancas no modo de ler e escrever os cddigos e sinais
verbais e ndo verbais, como imagens e desenhos, inclusive com elementos
sonoros. Nesse sentido, as ferramentas tecnoldgicas constituem um novo suporte
para a leitura e escrita digital, trazendo mudangas significativas na interacdo entre
escritor e leitor e o conhecimento. S8 0s novos desdobramentos sociais,
cognitivos e discursivos, configurando, assim, o que chama-se de letramento
digital.”

S17 “Usar a tecnologia digital ndo é somente “ligar e desligar” o computador. E
também ter a possibilidade de utilizar todos os recursos inerentes a ela. Pois
somente assim o0 seu uso podera melhorar o processo de ensino e aprendizagem.”

S18 “Préticas sociais de leitura e producdo de texto.”

S19 “Nao conhego.”

S20 “Nao tenho muitas leituras sobre, mas compreendo que seja relacionado a pratica
da leitura e da escrita”.

S21 “Q aluno obter o conhecimento em todos 0s seus ambitos, em suas praticas sociais,
saber fazer uso desses conhecimentos.”

S22 “O conhecimento de multimidias.”

S23 “Alguém que conhece o bésico.”

S24 “Ele compde 0s outros tipos de letramento. Porém sua aplicabilidade servem para
0 dominio das tecnologias digitais.”

S25 “A habilidade de usar as tecnologias.”

S26 “Sao os multiplos letramentos, pois, para o letramento digital, é necesséario
desenvolver outros letramentos.”

S27 “Entendo como a capacidade de se apropriar e utilizar os recursos tecnoldgicos
gue existem no contexto do mundo globalizado.”

S28 “Acredito que seja a aprendizagem (alfabetizagdo) da utilizagdo da informatica.”

S29 “Os multiletramentos que devemos ter para conseguir ser letrado na tecnologia.”

S30 “Leitura e escrita através do computador, as novas maneiras de se comunicar.saber
usar’.

S31 “Saber usar a ferramenta como material pedagdgico com os alunos, mas nao temos
laboratorio.”

S32 “Nao sei.”

S33 “ Colocar o discente atualizado nas praticas do uso das TICs”

S34 “Fiz faculdade a distancia, creio que o letramento seja um alfabetizador digital, a
distancia, acredito que va contribuir muito com o indice de analfabetismo, e dara
oportunidades para aqueles que ha tempo vém buscando, por vergonha de nao
saber ler, escrever, e ja ter uma idade avancada.”

S35 “Entendo que pode ser uma ferramenta no aprendizado, desde que as tecnologias
sejam usadas de forma adequada, sem vicios de linguagem.”

S36 “Vejo que € necessario que o professor seja letrado digitalmente em sua formagéo
inicial e continuada para gque ele possa inserir 0 computador na sala de aula de
forma eficiente e reflexiva.”

S37 “A linguagem digital, ou seja, a habilidade com a tecnologia.”

S38 “Habilidade para usar a tecnologia digital.”

S39 “Sdo as leituras e produgdes de textos em ambientes digitais.”

Fonte: a propria autora (2016)

Conforme ja discorremos, a intengdo de escolher todas as &reas do conhecimento

foi exatamente para saber se professores de outras areas conseguem discutir o

letramento digital. Isso se comprova com as falas do S18: “Praticas sociais de leitura e
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producdo de texto”. Percebe-se que esse docente confundiu letramento digital com
letramento escolar. Esta compreensdo ocorre com alguns docentes, vejamos a fala do
S20: “Nao tenho muitas leituras sobre, mas compreendo que seja relacionado a pratica
da leitura e da escrita”. Para eles, letramento esta relacionado apenas ao dominio de ler
e escrever.

Nesse sentido, Soares (2014) pontua a leitura, do ponto de vista individual do
letramento como tecnologia, “[...] ¢ um conjunto de habilidades linguisticas e
psicoldgicas, que se estendem desde a habilidade de decodificar palavras escritas até a
capacidade de compreender textos escritos” (SOARES. 2014. p. 68). Ja em relacdo a
escrita, a autora enfatiza a diferenca entre a habilidade de ler da de escrever: enquanto a
habilidade de leitura consiste em decodificar textos escritos, escrever esta condicionado
a fazer-se compreendido: “[...] a capacidade de integrar informacdes provenientes de
diferentes textos, [...] é a capacidade de transmitir significado de forma que adequada a
um leitor potencial” (SOARES, 2014, p. 69). Assim sendo, deixamos claro que existem
varias praticas de letramentos e, no contexto escolar, devem ser compreendidas.

Fazendo uma relagdo com que Soares (2014) pontua, a fala do S23 nos leva a
refletir sobre as praticas de outros letramentos na escola: “Alguém que conhece o
basico” (S23). Sugere-se que esse sujeito ndo tem o dominio da escrita, pois 0 seu texto
ndo ficou claro. Alguém que conhece o basico de qué? O que ele quis dizer? O bésico
da escrita? Da tecnologia? Néo sabemos.

Como um dos objetivos desta pesquisa € analisar como estd a formacéo
continuada, no que tange o letramento digital, buscamos fazer um cruzamento dos
dados, identificando a formacédo dos sujeitos com a sua resposta. O docente que nédo é da
area da linguagem tem certa dificuldade para responder essa questdo. Deve-se, portanto,
tomar providéncias urgentes, porque o letramento digital deve transitar por toda e
qualquer area do conhecimento.

Sob esse viés, analisamos as falas dos sujeitos cuja formagdo é em Letras: “O
surgimento das novas tecnologias de comunicagdo tem modificado muitas atividades da
vida moderna. Tais modificacbes também tém atingido o processo de
ensino/aprendizagem, levando estudiosos da educacdo e da linguagem a refletirem e a
pesquisarem sobre as consequéncias dessas novas praticas sociais e uso da linguagem
na sociedade” (S11). O sujeito, além de explicar o que entende por letramento digital,

conseguiu contextualizar esta pratica no processo ensino aprendizagem.
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Essa habilidade de compreensdo também se percebe em outra fala de um
docente de Lingua Portuguesa: “Sao préaticas de leituras e escritas diferentes das formas
tradicionais de letramento e alfabetizacdo. Sdo mudangas no modo de ler e escrever os
codigos e sinais verbais e nao verbais, como imagens e desenhos, inclusive com
elementos sonoros. Nesse sentido, as ferramentas tecnoldgicas constituem um novo
suporte para a leitura e escrita digital, trazendo mudancas significativas na interagéo
entre escritor e leitor e o conhecimento. S8 o0s novos desdobramentos sociais,
cognitivos e discursivos, configurando, assim, o que se chama de letramento digital”
(S16). Fica evidente a clareza do que ¢ o letramento digital para esse professor.

Diante desse contexto, embasamo-nos em Coscarelli (2007), para uma das
definicbes de letramento digital: “Letramento digital ¢ o nome que damos, entdo, a
ampliacdo do leque de possibilidades de contato com a escrita também em ambiente
digital (tanto para ler, quanto para escrever)” (COSCARELLI, 2007, p. 9). Ou seja, sdo
as habilidades adquiridas que o individuo possui para ter contato com o ambiente
digital.

De acordo como 0s pressupostos epistemoldgicos, o letramento digital envolve
varias outras praticas de letramento e ndo pode ficar restrito apenas ao professor de
lingua. Séo saberes necessarios a todos os docentes para desenvolver a pratica
pedagogica, “saberes curriculares”, segundo Tardif (2014):

Ao longo de sua carreira, os professores devem também apropriar-se
de saberes que podemos chamar de curriculares. Estes saberes
correspondem aos discursos, objetivos, contelidos e métodos a partir
dos quais a instituicdo escola categoriza e apresenta 0s saberes sociais
por ela definidos e selecionados [...] (TARDIF, 2014, p. 38).

Pressupomos, portanto, a necessidade de repensar o curriculo nas escolas. De
acordo com a fala dos sujeitos pesquisados, percebe-se ainda um distanciamento do
letramento digital no processo ensino aprendizagem. O ensino ndo pode deixar de
acompanhar os avancos tecnoldgicos presentes no nosso cotidiano.

Quando se fala em letramento, letramento digital e multiletramento, é importante
ressaltar que os termos sdo intrinsecos, no entanto, com concepgOes diferentes. A
questdo do multiletramento, segundo Soares (2014), perpassa 0 percurso historico,
advinda da alfabetizagdo. Quando se caracterizava a pessoa que sabia assinar 0 nome
como alfabetizada, na verdade, ela decorava como assinar 0 nome, portanto, ndo

conseguiam interagir com a leitura e a escrita nas praticas sociais. No entanto,
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conseguia interagir com praticas sociais, como ir ao banco sacar dinheiro, fazer compras
e escolher a mercadoria correta.

Nesse sentido, a autora faz uma reflexdo sobre o sujeito letrado, mostrando a
importancia do acesso a leitura e a escrita na perspectiva das demandas sociais. Apenas
saber ler e escrever ja ndo é o bastante, a sociedade contemporanea exige préaticas de
letramentos. Multiletramentos sdo as multiplas semioses, com as diferentes formas de
utilizar a linguagem no mundo contemporaneo, tais como, imagens, sons, textos, midias
televisiva e audiovisual. Letramento digital é a habilidade do sujeito de lidar e
compreender a linguagem e as ferramentas tecnologicas. Em se tratando de MT, quando
o professor encontra dificuldades para preencher o Diério Eletrénico ou ndo consegue
entrar no Sistema para fazer a Avaliacdo de Desempenho Profissional, bem como néo
faz sua contagem de pontos*® no inicio do ano letivo, infere-se que esse docente ndo
possui préatica de letramento digital.

Nesse sentido, pensando na expansdo das NTIC, refletimos sobre o saber
curricular pontuado por Tardif (2014): ndo h& como construir um curriculo sem pensar
em praticas de letramentos, principalmente, o letramento digital, uma vez que os alunos
estdo cada vez mais mergulhados no “mundo virtual”. Mas 0 curriculo sé sera real se o
professor, de fato, souber usar as ferramentas tecnolégicas como recurso pedagdgico.
De nada adianta a escola implantar diario, inscrigdo, processos on-line, se ndo capacitar
todas as pessoas envolvidas nesse processo. Isso ndo ira categorizar, mas mascarar 0
Letramento Digital.

A préxima questdo foi sistematizada para analisar se 0s professores pesquisados
compreendiam a diferenca entre letramento digital e multiletramento.

Quadro 5 — Multiletramento

O que vocé entende por ""Multiletramento™?

Sujeito Respostas

S2 “Os varios letramentos.”

S4 “Uso de varias tecnologias.”

S6 “Ensino com uso de variados meios tecnoldgicos e ndo tecnoldgicos.”

S7 “Sao diferentes ferramentas tecnolégicas que integram as diversas areas do
conhecimento. Pedagogicamente, quando usadas de forma critica e abrangente,
contribuem a favor da aprendizagem e das novas transformagdes sociais.”

8 Contagem de pontos é o processo que se da na avaliacdo dos titulos, formacdo, etc., para que o
professor seja lotado em uma determinada turma.




109

S32 “Nao sei.”

S33 “A possibilidade de levar ao aluno o conhecimento de forma global. O
conhecimento de sala de aula fazendo sentido com a vida pratica do aluno(a).”

S34 “Inimeras maneiras de aprender a escrever e a entender o outro, é valido ressaltar

gue o profissional deve estar bem preparado para levar as tecnologias para o
cotidiano da sala de aula.”

S8 “Fazer uso de diferentes modalidades com relagéo a linguagem.”

S10 “Leituras através de textos, imagens, videos, etc. Varias formas de se fazer leitura,
como exemplo, o Hipertexto.”

S12 “Como diversidade de linguagens, de midias e de diversidade de culturas.”

S15 “Na perspectiva dos multiletramentos, o ato de ler envolve articular diferentes

modalidades de linguagem além da escrita, como a imagem (estatica e em
movimento), a fala e a muasica. Nesse sentido, refletindo as mudangas sociais e
tecnolégicas atuais, ampliam-se e diversificam-se ndo s6 as maneiras de
disponibilizar e compartilhar informagdes e conhecimentos, mas também de 1é-los e
produzi-los. O desenvolvimento de linguagens hibridas envolve, dessa forma,
desafios para os leitores e para 0s agentes que trabalham com a lingua escrita, entre
eles, a escola e os professores.”

S28 “Entendo como a capacidade de compreender e utilizar diferentes modalidades de
linguagem. Exemplos: imagens, musicas, escrita, fala, etc.”
S39 “E ler e escrever nas diferentes modalidades de linguagens de leituras.”

Fonte: a propria autora (2016)

De acordo com o quadro acima, selecionamos algumas respostas para mostrar as
falas dos sujeitos sobre a compreensido do “multiletramento”. Para S8, “Fazer uso de
diferentes modalidades com relacdo a linguagem”. Sugere-se que 0 sujeito nédo
compreende o que é multiletramento, tem uma noc¢éo de letramento, mas, ndo consegue
explicitar o multiletramento. Outro sujeito que nos leva a refletir sobre sua formacéo € o
S32: “Nao sei”. Quando se discutem as varias possibilidades de linguagem no contexto
escolar, o docente deveria saber dessas possibilidades e como sdo tratadas no meio
académico.

Outros sujeitos tém ideia do que seja o multiletramento, no entanto, néo
conseguem ainda explicar, ou seja, se perdem na resposta conforme a fala desse
docente: “Inimeras maneiras de aprender a escrever e a entender o outro, ¢ valido
ressaltar que o profissional deve estar bem preparado para levar as tecnologias para o
cotidiano da sala de aula” (S34). Esse sujeito sabe que é necessario usar a tecnologia,
mas ndo consegue transcrever que o multiletramento esta na multiplicidade de
linguagem permeada nos ambientes virtuais.

De acordo com os dados, inferimos que ha respostas bem coerentes

epistemologicamente, por exemplo: “Leituras através de textos, imagens, videos, etc.
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Vaérias formas de se fazer leitura, como exemplo, 0 hipertexto”. A resposta do professor
é bem coerente com o que pontua Rojo (2012), que trata do multiletramento como
atividades de leitura critica, analise e producdo de textos multissemioticos em enfoque
multicultural. Ha também respostas que nos mostram a capacidade de letramentos do
docente: “Na perspectiva dos multiletramentos, o ato de ler envolve articular diferentes
modalidades de linguagem além da escrita, como a imagem (estatica e em movimento),
a fala e a musica. Nesse sentido, refletindo as mudancas sociais e tecnolégicas atuais,
ampliam-se e diversificam-se ndo s6 as maneiras de disponibilizar e compartilhar
informacdes e conhecimentos, mas também de 1é-los e produzi-los. O desenvolvimento
de linguagens hibridas envolve, dessa forma, desafios para os leitores e para 0s agentes
que trabalham com a lingua escrita, entre eles, a escola ¢ os professores” (S15).

Conforme ja discorremos sobre a necessidade de relacionar as respostas,
vejamos 0 que esse sujeito respondeu quando perguntamos o que entende por
letramento digital: “Compreende-se a capacidade que tem o individuo de responder
adequadamente as demandas sociais que envolvem a utilizacdo dos recursos
tecnologicos e da escrita no meio digital” (S15). Verificando a sua formagcdo,
detectamos que é um professor com Licenciatura Plena em Letras. O que reforca a tese
de que a compreensdo de letramento estd vinculada apenas aos professores de
linguagem, fato que deve ser revisto nas formagGes continuas do CEFAPRO, porque
essa multiplicidade de linguagem estd presente em qualquer disciplina da matriz
curricular.

Quando se fala em compreender a multiplicidade de linguagem, na perspectiva
de multiletramento, Rojo (2012) coloca:

[...] trabalhar com os multiletramentos partindo das culturas de
referéncias do alunado implica a imersdo em letramentos criticos que
requerem andlise, critérios, conceitos, uma metalinguagem, para
chegar a propostas de produgdo transformada, redesenhada que
implicam agéncias por parte do alunado. (ROJO, 2012, p. 8).

Apresentamos a fala de um sujeito, que, embora esteja na proxima questdo,
colocamos aqui para ver como um docente que sabe aplicar a tecnologia como recurso
pedagdgico torna sua aula atrativa: “Sim, pois uso a tecnologia para ministrar minhas
aulas, com slides e pequenos videos que fazem movimentos de 6érgdo para melhor
compreender os assuntos, por exemplo, observagdo de movimentos que ocorrem dentro
das células...” (S31). Esse é o exemplo de um docente que faz do multiletramento um

recurso pedagogico, ele utiliza a multiplicidade de linguagem para inovar suas aulas.
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Portanto, ndo precisa ser professor de linguagem para compreender a necessidade do
multiletramento para a préatica pedagdgica. Esse docente é da area da Biologia.

Nesse sentido, Rojo (2012) infere que é necessario compreender as diferentes
formas de linguagem para conseguir trabalhar com e pela linguagem. A imersdo no
letramento critico, citado pela autora, implica a analise e a critica das relacGes: textos,
lingua, poder, sociedade. No exemplo acima, vimos que o docente consegue préaticas do
letramento critico, proposto pela autora.

Portanto, quando se fala em inserir o professor nessa dinamicidade que € o
letramento digital e o multiletramento, refletimos: O professor esta apto a lidar com as
NTIC no contexto escolar? Atualmente, 0 CEFAPRO propde formacdo continua aos
docentes para que estejam aptos a usarem as NTIC, conforme quadro no final da
pesquisa, embora, no passado, essas formacdes tenham sido deficientes. Refletindo

sobre essa questdo, buscamos respostas com os docentes, conforme o préximo gréafico.

Gréfico 15 - Professores que se consideram aptos para trabalhar com as NTIC

Vocé se considera apto(a) para trabalhar com as Novas Tecnologias da
Informacao e Comunicagao no contexto escolar?

B Sim

® Nao

Fonte: a propria autora (2016)
Conforme descrito no percurso metodoldgico, os sujeitos da pesquisa foram
escolhidos aleatoriamente, alguns, em cursos de pds-graduacdo, outros, fazendo
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contatos por e-mail, enfim, todos pelo contexto profissional. A Unica exigéncia era que
fosse da rede publica de educacéo.

De acordo com os dados do gréafico, 66,70% consideram-se aptos a trabalhar
com as NTIC no contexto escolar. Ja 33,30%, 13 docentes, ndo se consideram. Nessa
perspectiva, retomamos ao relatério dos cursos ofertados pelo CEFAPRO, descrito
nesta pesquisa. Um exemplo da formacdo foi o curso de “Organizagdo e Uso De
Recursos ¢ Multimidias em Sala de Aula” — CEFAPRO, que atendeu 154 professores.
No entanto, ndo discorremos sobre os cursos aqui, estamos apenas exemplificando,
porque o quadro com todas estas informacfes estd mais adiante. O importante aqui é
saber se o professor se sente apto para usar as NTIC.

De acordo com Tardif (2014), “o trabalho dos professores exige conhecimentos
especificos a sua profissdo e dela oriundos, entdo a formacédo de professores deveria, em
boa parte, basear-se nesses conhecimentos” (TARDIF, 2014, p. 241). Dentre esses
conhecimentos, inclui-se o letramento digital. Muitas vezes, é na sala de aula que se
convive com o0s Varios signos com multiplos sentidos. Porém, essa formac&o ainda néo é
solida, o que resulta em professor sem saber como agir diante de um alunado com
habilidades necessarias quanto ao uso da tecnologia.

Diante desse quadro®®, percebe-se a proibicdo de uso do celular, tablet em sala
de aula, etc. Entdo, é preciso refletir, serd que essa proibicdo ndo esta no medo ou
inseguranca para propor praticas de letramento digital na sala de aula? Ou se falta de
recursos tecnoldgicos para desenvolver tal pratica? Refletindo sobre essa discusséo,
queremos saber até que ponto a escola oferece recursos ao professor para que ele possa
apoderar-se de novas préaticas, novas situacdes de aprendizagem. Considerando que é no
“chdo” da escola, que o professor cresce, questiona e busca encontrar a melhor
metodologia para o aprendizado, dele e o aluno.

Portanto, o proximo dado mostra com que frequéncia na pratica pedagogica do
professor, a escola proporciona "meios" para realizacdo de atividades que possibilitem
ao aluno o contato e o aprendizado das tecnologias digitais. Vale ressaltar que é
necessario levar em conta o espaco geografico da escola e as condigdes fisicas da
Unidade Escolar, uma vez que, ha lugar em que ndo é possivel o acesso a internet de

qualidade.

* No estado de S3o Paulo, a Lei 12.730, de 11/10/2007, proibe o uso de celulares em contextos

escolares.
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Grafico 16 - Percentual de docentes cujas escolas Ihes proporcionam meios tecnolégico para

trabalhar com os alunos

Em sua pratica pedagdgica, a escola lhe proporciona "meios" para
realizacdo de atividades que possibilitem ao aluno o contato e o
aprendizado das tecnologias digitais?

B Sim
® Nao

Raramente

Fonte: a propria autora (2016)

Nesta questdo, temos de ter cuidado com a anélise, considerando que ainda ha
algumas escolas com um método bem “tradicional”, pouco atrativa para os alunos. O
saber ainda é centrado no professor, isso dificulta a autonomia do aluno, logo a
tecnologia ndo é vista como uma ferramenta pedagogica, mas como algo proibido em
sala de aula. Portanto, se a escola possui esse perfil tradicional, é dificil que se preocupe
em proporcionar meios tecnoldgicos para a aprendizagem.

Observa-se que 56,41%, 22 professores, responderam que, na sua pratica
pedagogica, a escola Ihe proporciona "meios” para realizacdo de atividades que
possibilitem ao aluno o contato e o aprendizado das tecnologias digitais. No entanto,
alguns deles fazem algumas ressalvas, dizendo que a escola Ihes proporciona meios,
mas ndo suficientemente: “Sim, mas de forma precaria e restrita, as vezes, sem uso de
internet, outras vezes 0 espaco ndo € possivel ser usado por falta de um técnico
responsavel, ou muitos alunos para um espaco pequeno, e assim seguem as restricdes
e/ou limitagdes” (S6). Percebe-se que, além dos problemas fisicos da escola, o professor
depende de outro profissional (multimeio didatico)*®. Para o professor, se falta esse
profissional, dificulta-se sua pratica pedagogica, o que sugere falta de letramento digital.

%0 De acordo com a LC50/98, a Lei de Carreira dos Profissionais da Educagio Basica do estado de Mato
Grosso, ha um profissional, Técnico Administrativo Educacional, com a fungdo de Multimeio Didatico,
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Para outro sujeito, o problema néo é a estrutura fisica, mas a formacéo docente:
“Sim, nas escolas, ha varios recursos tecnoldgicos. Ndo ocorre por ndo estarmos
preparados para lidar com os mesmos” (S14). Nesse sentido, Coscarelli (2007) afirma
que “O papel daqueles que conduzem o ensino nao ¢ impedir problemas ou retardar o
ritmo das mudancas. Em vez disso, deve-se focalizar e acelerar e competéncias para
reconhecer e resolver problemas” (COSCARELLI, 2007, p. 14). Se a escola ndo
proporciona formacgdo adequada, retarda os processos de mudangas, como as que
ocorrem quando o individuo consegue ter o letramento digital.

Ainda sobre os meios tecnologicos proporcionados aos docentes por parte da
escola, 33,33%, 12 docentes, afirmam que a escola ndo proporciona esses meios. Se a
escola é o principal agente de préaticas de letramento, conforme Kleiman (1995), onde
esses sujeitos vao encontrar essas praticas? Acredita-se que a maior parte dos processos
de inclusdo sdo oriundos da escola, e a inclusdo digital € um tipo de inclusdo que
Coscarelli (2007) enfatiza. Para a autora, quando essa inclusdo ocorre, passa-se a ter 0s
mesmos direitos, e ndo pode ser negado ao aluno o direito de dominar a tecnologia.

Ainda nessa questdo, 10,25%, 3 sujeitos, dizem que, raramente, a escola
proporciona meios tecnoldgicos para sua pratica pedagdgica, por exemplo, o S25 que
afirma: “Nem sempre, faltam recursos, tais como, internet que realmente funcione,
computadores disponiveis” (S25). O mesmo contexto é do S26: “Raramente, ainda é
caotica a disponibilidade tecnoldgica nas escolas” (S26). Coscarelli (2007) fala que séo
necessarios investimentos e formacdo continuada para desenvolver praticas de
letramento digital nas escolas. Conforme algumas respostas, pode-se afirmar ainda faltar
muito para dizermos que proporcionamos meios tecnolégicos, a fim de os professores
inserirem as NTIC como recurso pedagdgico.

Embora a SEDUC vem desenvolvendo novas técnicas com o intuito de
dinamizar e acelerar todos os processos das administracGes pedagogica, administrativa e
financeira, por exemplo, Exame Supletivo Online®, Diario Online®, ferramenta que
possibilita a gestdo em tempo real da vida académica dos alunos. Esses recursos

contribuiram para o trabalho pedagdgico. Todavia, como ainda sdo novos, ha muitas

para trabalhar com os aparelhos tecnoldgicos na escola. No entanto, esse profissional € bem escasso na
educacdo de MT, o que dificulta o bom andamento da escola, pois, como a maioria desse profissional é
com contrato temporario, a rotatividade é bem relevante.

5! Este recurso proporciona ao aluno, que queira fazer o exame, inscrever-se, agendar a prova, acessar o
material de estudos, etc. SO vai a escola no dia da prova. O agendamento é feito o ano todo, o aluno
estuda a época em que lhe convier.

> O Diério Online é um recurso no qual todo registro académico do aluno esta no sistema, assim, o
coordenador pedagdgico acompanha o trabalho do docente.
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formagdes para serem feitas, no sentido de proporcionar aos docentes o uso correto das
técnicas. Para Levy (1993),

Um dos principais agentes de transformagédo das sociedades atuais é a
técnica. Ou melhor, as técnicas, sob suas diferentes formas, com seus
usos diversos e todas as suas implicacGes que elas tém sob 0 nosso
cotidiano e nossas atividades. Por tras daquilo que € obvio, estas
técnicas trazem consigo outras modificagdes perceptiveis, mas
bastante pervarsiva: alteragdes em nosso meio de conhecer o mundo,
na forma de representar esse conhecimento, e na transmissao dessas
representacdes através da linguagem (LEVY, 1993, p. 2).

Conforme o autor, as técnicas desenvolvidas nos ultimos tempos vém alterando
0 modo de viver, as relagdes do sujeito com a linguagem. No entanto, a formagéo
continuada dos docentes ndo acompanha a evolugdo dos recursos tecnoldgicos. Sob este
viés Novoa (2007) assevera que a formacdo dos professores é excessivamente tedrica e
metodoldgica, com um déficit de préaticas, ou seja, o saber fazer. Segundo o autor,
podemos criar novas tecnologias, servigos, programas, no entanto, nada substitui o
professor.

De acordo com esses dados, € possivel identificar variaveis que impossibilita
que o CEFAPRO nao atinja seu objetivo na totalidade para formar professores na
perspectiva do Letramento Digital, porque ha outros elementos que interferem no
processo. Por isto é importante ressaltar que nem sempre a Unidade Escolar tem
autonomia total para comprar ou adquirir qualquer equipamento ou material necessario
para implementar o processo ensino aprendizagem, considerando que todo processo
publico exige transparéncia e tramites burocraticos a serem cumpridos. Por mais que
estamos em um contexto de gestdo democratica®®, ainda precisamos discutir muito sobre
democracia e descentralizacdo, porque existem decisdes que estdo além da
governabilidade da escola, uma vez que, envolvem outros processos, outros gestores.

Portanto, além das inovacdes tecnoldgicas no contexto educacional, a formacao
continuada dos docentes é de suma importancia, pois, ndo adianta tecnologia de ponta
se ndo houver a qualificacdo para o professor. Nesse sentido, a proxima questdo € na
perspectiva de analisar o grau de dificuldade dos professores ao utilizarem uma das

técnicas implantadas pela SEDUC nos ultimos anos. No sentido de propor um

3 Em MT em 1998 cria-se a LEI N° 7.040, DE 1° DE OUTUBRO DE 1998 - D.O. 1°.10.98. Regulamenta
os dispositivos do Artigo 14 da Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional), bem como o inciso VI do Artigo 206 da Constituicdo Federal, que estabelecem
Gestdo Democrética do Ensino Publico Estadual, adotando o sistema seletivo para escolha dos dirigentes
dos estabelecimentos de ensino e a criagdo dos Conselhos Deliberativos da Comunidade Escolar nas
Unidades de Ensino.
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acompanhamento da vida académica dos alunos por parte da Coordenacao Pedagdgica e
facilitar o trabalho docente, a SEDUC implantou o Diario Online®*, como um dos
recursos tecnoldgicos. Como o Diario € uma ferramenta usada por todos os docentes,
achamos pertinente saber se os mesmos encontram dificuldades para trabalhar com tal
ferramenta. Apesar de ser uma ferramenta simples € algo que ndo pode haver erros, por
se tratar de todos os registros referentes a vida académica dos discentes.

Como a pesquisa ndo foi direcionada apenas aos professores efetivos, também
aos de contrato temporarios, sentimos necessidades dessa analise. Essa é a proxima
questdo, ou seja, se os docentes encontram dificuldade para preencherem o Diario
Eletrbnico, ja que é uma ferramenta que foi implantada com o uma técnica para
melhorar 0 processo ensino aprendizagem, proporcionando maior agilidade e

transparéncia nos registros académicos.

3.6 OS RECURSOS TECNOLOGICOS PARA COMUNICACAO DE
PROFESSOR/ALUNO

Gréfico 17 - Os professores encontram dificuldade para fazer o diario on-line?

Vocé encontra dificuldade para fazer o diario on-line?

Sim 7 (17,90%)

31(79,50%)

0 5 10 15 20 25 30 35

Fonte: a propria autora (2016)

> No Diério Eletronico além dos registros académicos dos alunos, ha também os objetivos de
aprendizagem a serem alcancados a cada fase de cada ciclo, o que proporciona ao professor o controle do
planejamento, bem como, o acompanhamento por parte do Coordenador Pedagdgico, com perfil
especifico no sistema para acompanhar e fazer a gestdo de todos esses registros.
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Nesta questdo, pode-se afirmar que a maioria dos professores ndo tem
dificuldades para acessar o diario on-line, 79,50%, totalizando 31 (trinta e um) docentes.
O que mostra a habilidade para o uso desse recurso tecnolégico. Apenas 17,90% dos
docentes encontram dificuldades para acessa-lo. Para Levy (1993), as técnicas estdo
sempre em um contexto social mais amplo.

Nesse vieés, Coscarelli (2007) associa a Sociedade da Informacdo a outra
expressdao amplamente difundida, a convergéncia digital, o que quer dizer qualquer tipo
de informacdo e refere-se a: habilidades de diferentes plataformas nas redes dos
computadores; chegada integrada de dispositivos microprocessados dos consumidores;
e digitalizacdo. Assim, no contexto escolar, o diario on-line e é um tipo de informag&o
que faz parte dessa convergéncia digital. Segundo a autora, a convergéncia digital
oferece: “O acesso a informagdes importantes: dados dos alunos, dos professores, notas,
relatorios, textos, bibliotecas, publicac@es, etc. A escolha do meu ambiente de trabalho,
no jardim, em casa, no shopping, na fazenda, etc.” (COSCARELLI, 2007, p, 19). Assim
é o diario on-line: em qualquer lugar que o professor estiver, desde que haja internet, ele
pode acessa-lo.

Como isso envolve letramento digital, de acordo com a pesquisa, alguns
professores encontram dificuldades quanto ao uso desse recurso tecnoldgico. No
entanto, em se tratando da escola, podemos dizer que héa algumas variaveis que podem
dificultar o acesso, por exemplo, falta de capacitacdo, computadores indisponiveis nas
escolas, pratica docente, etc. Para saber se houve capacitacdo, direcionamos a questdo

aos professores, conforme mostra a préxima questéo.

Grafico 18 — Vocé teve capacitacdo para aprender acessar o diario on-line?

Vocé teve capacitagdo para aprender acessar o didrio
on-line?

HSim

® Nao

Fonte: a propria autora (2016)
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Conforme dados, apenas 33,30%, 12 dos docentes pesquisados, tiveram
capacitacdo para lidar com o diério on-line, enquanto 66,70%, 27 sujeitos, ndao tiveram
capacitacdo. Mas, nos dados anteriores, sdo poucos os professores que encontram
dificuldades para o uso dessa ferramenta. Quanto mais surgem novas tecnologias na
escola, mais se exige formacao. Nao ha como dissociar formacao e tecnologia, portanto,
os dois termos estdo mutuamente imbricados.

Para Levy (1993), as mudangas ndo ocorrem somente ao nosso redor, mas
acontece dentro de nds, na nossa forma de representar o mundo. Para o autor, “[...] é
urgente que nos equipemos com ferramentas para poder pensar essas mudancas, avalia-
las e discuti-las” (LEVY, 1993, p. 2). Nao adianta aderir a todas as mudancas sem ao
menos avaliar, de forma critica, 0 que nos proporcionam de bom ou de ruim. Portanto,
tornam-se necessarias politicas publicas capazes de atender a demanda de formacgéo no
interior da escola.

Em se tratando de ferramentas na escola, Kenski (2007) coloca que podem
potencializar o processo educacional. “O professor possui recursos tecnologicos
mediando sua pratica, sendo que esses podem ser utilizados com a finalidade de
potencializa o processo de ensino e aprendizagem” (KENSKI, 2007, p. 19). Nesse
sentido, este trabalho procurou saber quais os recursos tecnoldgicos, que ou tipos de
ambientes, estdo disponiveis na escola, conforme se observa no proximo grafico.

Gréafico 19 — Recurso tecnoldgicos disponiveis na escola

Quais recursos tecnoldgicos ou tipos de ambientes estao
disponiveis em sua escola?

Outros

Internet banda larga
Laboratério de Informatica
Sala de Video

Conexao sem fio
Datashow 37%

TV Paulo Freire

Lousa Digital

TV Pendrive 19%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Fonte: a propria autora (2016)
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Cada vez mais se observa 0 uso de aparelhos tecnologicos, como recursos na
sala de aula. O quadro-negro e o giz estdo a cada dia se distanciando do contexto
escolar, novas técnicas vao conquistando espago aliando-se ao trabalho do professor.
Dentre esses aparelhos, o Datashow € o campedo dos recursos usados pelos sujeitos
entrevistados: 37 (trinta e sete) afirmam haver esse recurso na escola em que trabalham.
Considerando que 39 sujeitos responderam essa questdo, podemos afirmar que, em
quase todas as escolas, o Datashow esta disponivel.

Esse recurso, usado de maneira correta, permite mais dinamicidade nas aulas,
pois possibilita o trabalho com mdsica, videos, imagens e texto. No entanto, vale
ressaltar que, para usar 0s recursos disponiveis, é necessario um conhecimento prévio de
tudo que se pode explorar com tal recurso. Se o docente usar um Datashow apenas para
reproduzir um texto impresso, a tecnologia ndo teve nenhum objetivo.

O outro recurso bem explorado pelos professores da baixada cuiabana é o
laboratério de informatica: dentre os docentes, 34 (trinta e quatro) fazem uso dele. Esse
recurso é de mais facil acesso, uma vez que sempre hd um profissional multimeio
didatico disponivel no laboratério de informatica, durante os trés periodos de
funcionamento da escola. Assim, mesmo que o professor ndo tenha a pratica do
letramento digital, consegue dar sua aula, em virtude do profissional qualificado que
esta ali contribuindo para que o recurso seja aproveitado de maneira significativa. No
entanto, um ponto negativo é que, como ha apenas um laboratorio de informatica em
cada escola, 0 uso se torna restrito, pois é necessario atender todas as turmas. Assim,
pode ocorrer a descontinuidade de uma atividade.

Na sequéncia, a pesquisa aponta que outro recurso bastante utilizado pelos
docentes é a sala de video. Segundo Moran (1995): “O video ¢ sensorial, visual,
linguagem falada, linguagem escrita. Linguagens que interagem superpostas,
interligadas, somadas, ndo separadas” (MORAN. 1995, p. 2). O autor aponta esta
multiplicidade de linguagem existente no video. No entanto, sdo necessarias quebras de
paradigma quanto ao uso da sala de video. Segundo o autor, por muito tempo, o uso de
video foi sindnimo de “descanso” para os alunos. Embora Seja muito importante o
ludico no processo ensino aprendizagem, para escolher um video como recurso
pedagdgico, é necessario um planejamento prévio, com objetivos claros, o “porqué”
desse video, ou seja, contextualiza-lo com o conteudo abordado.

Moran (1995) apresenta alguns modelos de uso inadequado do video em sala de

aula: video tapa-buraco, quando um imprevisto acontece, por exemplo, a falta de um
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professor. Para o autor, se isso acontece constantemente, o aluno acredita que nao “tem”
aula. Outro mau uso é o video enrolacgdo, ou seja, usar o recurso sem significado algum.
Isso fica complicado quando o aluno percebe que o objetivo foi de camuflar a aula. O
autor mostra outros exemplos que levam a mesma conclusdo: o cuidado ao usar esse
recurso como préatica pedagdgica. E algo muito bom, desde que, como qualquer
ferramenta tecnoldgica, haja letramento critico, ou seja, saber como usar e por que usar.

A internet banda larga também se usa muito nas escolas: 24 professores dizem
usar este recurso. Acredita-se que, nas escolas de MT, esse recurso s existe em alguns
espacos, como, laboratdrio de informatica, sala de video e na parte administrativa, o que
pode dificultar a utilizagdo por parte dos professores. Por ser um recurso que necessita
de cabos e fios para conexdo, ndo ha em todas as salas de aula.

Ja a TV Pendrive e a conexdo sem fio empataram com 19 professores as
utilizam na pratica pedagdgica. Acredita que, ao se tratar de conexdo sem fio, ainda ha
limites na escola publica do estado de Mato Grosso, pois ainda é restrita a
disponibilidade desse recurso na Educagdo Basica.

A lousa digital € um recurso muito pouco utilizado na educacdo publica, dos
sujeitos pesquisados apenas 5 (cinco) utilizam-se dessa ferramenta. Acreditamos que a
disponibilidade ainda é restrita em virtude do alto investimento. Embora seja uma
tecnologia muito boa, o uso ainda é muito pouco. No entanto, espera-se que, em um
futuro ndo muito distante, as escolas de Mato Grosso possam utilizar, pelo menos, dois
recursos necessarios para uma aula mais dindmica e atrativa, visando transformacdes de
atitudes, na perspectiva de responsabilidades sociais, no que tange a incluséo digital.

Nesse sentido, podemos dizer que sociedade contemporénea trouxe para oS
sujeitos novas formas de se comunicarem. A linguagem ganhou outros suportes, as
distdncias se encurtaram, a linearidade dos textos foi deixando de existir, a partir do
momento em que as NTIC invadiram nossos espacos, inclusive na escola. Kenski
(2003) coloca que o espaco de aprender e de ensinar era determinado, o tempo da escola
também era determinado. A tecnologia digital rompe com as narrativas continuas e
sequenciadas nos textos escritos. Segundo o autor,

Na atualidade o que se desloca é a informacdo, seguindo um
pensamento de Virilio (1993). E desloca-se em dois sentidos: o
primeiro, o da capacidade fisica, em tempo real, sendo possivel
acessa-la por meio das tecnologias midiaticas de ultima geragdo. O
segundo, por sua alteracdo constante, pelas transformacdes
permanentes, por sua temporalidade intensiva e fugaz (KENSKI,
2003, p. 25).
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Sob esse viés, ilustramos a fala do autor, exemplificando com o instrumento
usado nesta pesquisa. Por meio do Google Drive, enviamos o questionario pelo e-mail,
quando o pesquisador concluia o questionario, bastava um clique e as respostas ja
estavam disponiveis para a analise da pesquisadora, podendo ser compartilhado com
outras pessoas, desde que tenham uma “conta” no aplicativo.

Considerando os recursos midiaticos usados pelos professores, como recurso
pedagogico, se exige desses docentes uma formacdo de qualidade, com o advento de um
paradigma inovador. Assim, a escola precisa incorporar mais e compreender as novas
linguagens, bem como, desvendar seus codigos, na perspectiva de manipular qualquer
meio comunicagdo. Para saber como esse processo ocorre na escola, ou seja, como se
comunicam, préxima questdo é sobre qual aplicativo os docentes mais utilizam para se
comunicar no contexto educacional.

Gréfico 20 — Aplicativos mais usados pelos docentes

Pensando em sua pratica pedagodgica, quais desses aplicativos vocé
utiliza para se comunicar com o(a) aluno(a) extraclasse?

Outros
E-mail 34%
Skype
Instagram

Facebook

WhatsApp

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Fonte: a propria autora (2016)

De acordo com os dados contidos no grafico acima, o e-mail € o0 que mais usam,
dos 39 sujeitos, 34 deles usam este aplicativo. Para Coscarelli (2007),

O e-mail é uma forma de comunicagdo assincrona, normalmente de
uma SO pessoa para outra, embora possa ser de uma pessoa para
vérias, simultaneamente. Pode servir tanto & interagdo interpessoal
guanto para a comunicacao institucional (COSCARELLI, 2007, p.
221).
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Em se tratando da escola, a maioria dos professores cria um grupo e interage
com os alunos de forma simultanea, mais dindmica e interativa. Assim como a cartae o
bilhete, 0 e-mail é também um género do discurso. Porém, como qualquer técnica, a
autora alerta para a alta dependéncia da mesma, é, necessario saber como, quando e qual
a intencionalidade de um email.

Conforme Bakhtin (1975): “Qualquer enunciado considerado isoladamente ¢,
claro, individual, mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do
discurso” (BAKHTIN, 1975, p. 279). Embora alguns ndo o considerem género textual,
0 importante aqui € apoderar-se de novas formas de comunicacdo no processo ensino
aprendizagem, porém, com ética e sabedoria.

O segundo aplicativo mais usado é o0 WhatsApp, 31 pessoas usam esse aplicativo
para comunicacdo em sua pratica pedagdgica. Considerando que, nos Gltimos anos,
percebemos o uso cada vez mais diversificado das NTIC, torna-se relevante a adocao de
novos aplicativos, tais como, 0 WhatsApp.

Considerando que a maioria dos alunos possuem telefones celulares que
permitam esse aplicativo, houve quase uma explosdo desordenada do WhatsApp na
sociedade. No entanto, ha escolas que proibem o uso de tal aplicativo em sala de aula,
portanto, proibir ndo é a solugdo. E preciso repensar as metodologias usadas até o
momento, repensarmos o uso das ferramentas de comunicagdo que possuimos e, assim,
utiliza-las de maneira eficaz em prol da educacdo. Nesse contexto, esta o aplicativo
WhatsApp.

Na sequéncia da pesquisa, outro aplicativo bastante usado pelos docentes na
escola é 0 Facebook™, com 19 (dezenove) pessoas. Nos (Gltimos anos, alguns
pesquisadores buscam respostas para como lidar com o Facebook no processo ensino
aprendizagem ou como um meio de se comunicar com 0s alunos. De acordo com
Torres (2015), o Facebook é uma ferramenta facil: “A plataforma Facebook ¢é tao

simples de usar que, em pouco tempo, suas operagdes se tornam transparentes”

>> O Facebook é uma das redes sociais que mais crescem no mundo. Criado em Fevereiro de 2004, pelo
universitario Mark Zuckerberg, tinha como principal objetivo ser um espaco de conexdo entre 0s
estudantes da universidade de Harvard. Disponivel em: <www.abed.org.br/congresso2013/cd/277.pdf.>
Acesso em: 30 jul. 2016.
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(TORRES, 2015, p. 28). Assim sendo, 0 nimero de pessoas atraidas pelas redes sociais
é enorme. O Facebook tornou-se uma das redes sociais mais usadas nos Ultimos tempos,
devido a possibilidade de conectar pessoas de qualquer lugar do mundo.

Sendo um aplicativo bastante usado e de facil acesso, seria interessante utiliza-
lo, além de ferramenta de comunicacdo, para desenvolver praticas de letramento. No
entanto, é necessario ter cuidado em se tratando de rede social. E necessario atentar para
a exposicao das pessoas, nesse sentido, a melhor forma de interagir por tal aplicativo é o
professor criar um grupo fechado, com interesses e objetivos definidos.

A diversidade de ferramentas para se comunicarem tem aumentado muito nos
ultimos anos, em virtude do grande avanco tecnoldgico. Assim, novas propostas para o
uso dessas ferramentas véo surgindo no contexto educacional. Entre estas ferramentas
estd o Skype. Em relacdo a esta pesquisa, 09 (nove) dos sujeitos afirmam que usam este
aplicativo para se comunicar com seus alunos.

Esta ferramenta j& conquistou significativo espaco como meio de comunicacao e
interacdo, pois possibilita uma chamada de voz em tempo real, independente da
distancia entre os interlocutores. A comunicacdo pode acontecer por audio ou texto, 0s
participantes podem optar pela melhor maneira de interacdo. Porém, apesar dos
beneficios, 0 seu uso na educacédo ainda é bem pequeno.

O uso desse aplicativo pode oportunizar aos alunos vivenciarem a aprendizagem
de diferentes sentidos e explorarem outros tipos de linguagem. Por exemplo, aquele
aluno que tem dificuldade com a oralidade, por ser timido, ndo consegue falar em
publico, o professor pode incentiva-lo ao dialogo pelo Skype e, gradativamente, vai
inserindo mais pessoas no grupo. Com o uso frequente de dialogos, a oralidade ndo sera
mais problemas, porque o exercicio ird desenvolver o “poder” da fala. O Skype é uma
Otima ferramenta no processo ensino aprendizagem, pois € um recurso de interacao e,
como qualquer ferramenta tecnoldgica, o sucesso de sua aplicabilidade estd na maneira
correta e consciente do seu uso.

De todos os aplicativos citados no processo de comunicagéo entre o professor e
0 aluno, o Instagram foi 0 menos usado, embora haja 04 (quatro) sujeitos que dizem
usar outros aplicativos ndo identificados. Apenas 05 (cinco) sujeitos disseram usar esse
aplicativo no contexto educacional. O Instagram € uma rede social gratuita voltada,
principalmente, para o compartilhamento de imagens, com utilizacdo simples. O

aplicativo pode ser baixado em qualquer smartphone.
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Usar o Instagram para apresentar um trabalho pode ser uma excelente dica,
considerando que os adolescentes gostam muito de imagens, principalmente,
fotografias. Assim, 0 uso desse recurso se torna bastante atrativo. Portanto, qualquer
que seja o aplicativo, vai depender do incentivo do professor e do cuidado com a ética.
Por se tratarem de imagens, é preciso que 0 processo seja muito bem conduzido,
pensando sempre a tecnologia como um meio para promover a educagdo. Caso esses
recursos sejam precarios em algumas escolas, o docente hé de ter em vista que existem

outras “técnicas” para tornar uma aula atrativa, capaz de produzir sentidos.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos a investigacdo deste trabalho sobre a hipdtese de haver algumas
varidveis que interferem no processo de formacdo continuada dos professores da
baixada cuiabana do estado de Mato Grosso. Ao chegar ao final da pesquisa,
percebemos que a hipotese colocada no projeto da pesquisa se confirmara: ha variaveis
que interferem, de modo ao CEFAPRO de Cuiaba ndo atingir o seu objetivo na sua
totalidade, e, estas foram apontadas pelos sujeitos pesquisados.

Dentre as proposicGes elencadas pelos participantes da pesquisa, alguns
asseveraram que, em algumas escolas, hunca houve capacitacdo docente, no que tange a
questdo do letramento digital. As enunciag¢des dos docentes foram no sentido de que se
implante algo para o qual ndo se prepara adequadamente os professores. Um exemplo
da realidade dessas colocacGes comprova-se na analise dos dados coletados.

Desde o inicio do estudo, ndo perdemos de vista 0 objetivo geral proposto:
analisar se o letramento digital esta inserido nos programas de Formagdo Continuada do
Estado de Mato Grosso e, caso esteja, se contribui para a pratica pedagdgica dos
professores no contexto tecnolégico vigente.

Na primeira se¢cdo buscamos documentos oficiais, na perspectiva de analisar o
processo de formacdo docente, no Brasil, no sentido de contextualizar oa formacao
continuada dos professores do estado de Mato Grosso. Percebemos que 0s maiores
avancos aconteceram apos a LDB/96 e também, o quanto o PNE contribuiu para a

melhoria da educacéo.
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Ap0s discorrer sobre os principais projetos/programas de formacdo fizemos
uma analise da formacdo continuada do estado de MT, desde a sua divisdo até os dias
atuais, por meio de uma descricdo de Rocha (2010), que analisa os principais projetos
de formacédo continuada do estado, bem como a luta dos professores para criacdo do
Centro de Formacao e assim, sistematizarem a sua autoformacéo.

Deparamo-nos com muita descontinuidade de politicas publicas, em virtude da
rotatividade de gestores. De acordo com Rocha (2010), ““ A cada gestor uma equipe, ¢ ,
a cada nova equipe, um ponto de interrogacdo é gerado na escola. O que serd agora? E
muitos se esquecem que a esséncia esta na escola!” (ROCHA, 2010, p. 8). Essa reflexdo
da autora percebemos ao longo da pesquisa.

No entanto, a autora conclui que Mato Grosso teve um bom investimento no
setor educacional, desde a divisdo do estado. Para a pesquisadora, a participacdo da
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) e do Ndcleo de Educacdo a
Distancia (NEAD) foi de extrema importancia para a formacao dos professores, quando
a universidade tomou para si a responsabilidade da formacdo em nivel de ensino
superior, ampliando a oferta de vagas para formacao dos formadores nos CEFAPROs.

A pareceria com a UFMT também foi outro projeto que deu bons resultados,
pois a ampliacdo de oferta de vagas contribuiu para que Mato Grosso, hoje, conte com
quase todos os professores habilitados em suas respectivas areas de atuacdo. Ainda
sobre 0s pontos positivos elencados pela autora, ela cita o site da SEDUC, que contribui
para as pesquisas, visto que, ali, encontramos dados muito relevantes para analisar as
politicas publicas®®.

Ao longo da primeira secdo, vimos apenas alguns indicios de formagdo
continuada na perspectiva do letramento digital, ou melhor, deparamo-nos com a
“alfabetizagdo digital”, mas ndo com o registro de formacao para préaticas de letramento
digital na escola.

Na concepgédo de Soares, “[...] novas palavras sao criadas, ou a velhas palavras
da-se um novo sentido, quando emergem novos fatos, novas ideias, novas maneira de
compreender os fendmenos” (SOARES, 2014, p. 23). Assim, surgiu o termo letramento,
para dar sentido as novas praticas de linguagem exigidas do contexto social. Portanto,
como o letramento é uma concepcao historica, acredita-se que essas praticas serdo

inseridas na escola gradativamente.

*® Desde 2006, todos os Diarios Oficiais foram digitalizados e hospedados em um sistema, bem como
todas as fichas funcionais de servidores desde a década de 1970.
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Uma das concluséo a que chegamos é de que quase todos os entrevistados sabem
do imapcto da tecnologia no processo ensino aprendizagem. Embora estejam cientes da
necessidade de inserir as NTIC como recurso pedagdgico, 0s sujeitos apontam as
varaveis que impedem maior impacto positivo, tais como: falta de investimentos, de
formacdo aos professores, de profissionais da area da tecnologia, estrutura fisica
precaria, até mesmo, falta de Gestéo.

Outro dado preocupante é que a carreira do magistério ndo é atrativa para 0s
jovens, pois a pesquisa aponta que a menor faixa etaria sdo corresponde a pessoas mais
novas. Em se tratando do letramento digital, os jovens estdo mais condicionados ao uso
das novas tecnologias, em virtude de serem nativos digitais, assim sendo, as novas
tecnolgias ndo séo novas para esses sujeitos, porque nasceram e cresceram no contexto
digital.

Ao longo da andlise, comprovamos que 30,80% dos sujeitos entrevistados estdo
na faixa etaria de 51 a 60 anos, 0 que mostra que o corpo docente do estado de Mato
Grosso, ja estdo proximos da terceira idade, assim sendo, brevemente irdo se aposentar e
€ necessario que 0s jovens tenham interesse para ocuparem as vagas dos aposentados.
Outra conclusdo que chegamos € que a maioria dos educadores entrevistados fazem
parte da geragdo X, o que evidencia a dificuldade e até mesmo a resisténcia quanto ao
uso das NTIC.

Os sujeitos responderam que conhecem e participaram de alguma formacéo
continuada ofertada pelo CEFAPRO, com diversas formas de selecdo. Portanto, na
perspectiva do letramento digital, o percentual ndo foi muito significativo. No entanto,
ao analisar se a formac&o ofertada pelo CEFAPRO contribuiu para a préatica pedagdgica,
a maioria dos sujeitos afirmou que sim. Portanto, podemos afirmar que o CEFAPRO
contribui para o processo ensino aprendizagem, capacitando os professores de forma
significativa.

Em se tratando do letramento digital, percebemos que quase todos professores
sabem o real significado dessa pratica, conforme uma das respostas: “O surgimento das
novas tecnologias de comunicacdo tem modificado muitas atividades da vida moderna.
Tais modificacfes também tém atingido o processo de ensino/aprendizagem, levando
estudiosos da educacdo e da linguagem a refletirem e a pesquisarem sobre as
consequéncias dessas novas praticas sociais e uso da linguagem na sociedade”.

De acordo com os dados coletados, 0s recursos tecnoldgicos ou tipos de

ambientes disponiveis na escola ndo sdo 0s mais sofisticados, no entanto, é 0 necessario
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para fazer transformacdes e criar oportunidades. Quando se refere as tecnologias, estas
tém o poder de abrir caminhos para tornar a aprendizagem mais significativa. Para
tanto, contudo, é necessario que o professor esteja aberto para novas aprendizagens.
Mudar a sua postura, de transmissor do conhecimento, para coordenador da
aprendizagem. Nesse sentido, € necessario compreender as especificidades de cada
recurso tecnoldgico, ndo basta usar todos os aparatos tecnoldgicos se a metodologia é a
mesma por muitos anos.

De modo geral a maioria dos professores estd apta a usar 0S recursos
tecnoldgicos como ferramenta pedagogica. No entanto, o computador por si s6 ndo vai
mudar a concepcio da aprendizagem na escola. E preciso alguém que saiba planejar e
dirigir todas as atividades, pois, no contexto virtual, a cada momento é uma nova
experiéncia, uma nova aprendizagem, uma nova pratica de letramento. Assim, devemos
compreender o0 momento de cada tecnologia no contexto social, se hdo conseguimos
ignora-las, que facamos delas nossa aliada no processo ensino aprendizagem.

Nesse sentido, ndo ha como fazer uma “receita” para usar as NTIC como recurso
pedagdgico. Porém, podemos sugerir politicas publicas de formacgdo continuada no
sentido de o professor ser realmente letrado digitalmente, e, propor tecnologias digitais
mais avancadas na escola, inserir no curriculo préticas de letramento que leve o aluno a
cada dia descobrir algo novo e significativo na construgdo do seu proprio conhecimento.
Considerando que a funcdo do CEFAPRO é gerir a formacdo continuada dos
professores do estado de Mato Grosso, o seu grande desafio é instrumentalizar os
educadores para que possam ser mediadores para a inclusao digital no contexto escolar.

Ao concluirmos o trabalho, inferimos que a triangulagdo dos dados, como, 0s
documentos oficiais, as respostas dos sujeitos e a experiéncia da pesquisadora foi
fundamental para nortear a pesquisa, a qual evidenciou que o trabalho desenvolvido
pelo CEFAPRO de Cuiaba estd cumprindo com o que determina o seu Decreto de
criacdo, que é, gerir a formagdo continuada dos profissionais da educacdo bésica.
Porém, ha alguns fatores que impedem que os conhecimentos adquiridos ao longo do
processo de formagdo ndo sdo colocados em pratica, na sua totalidade. Dentre eles, o
estudo apontou uma lacuna entre os projetos de formagdo continuada até a execucao do
mesmo, 0 que as vezes inviabiliza de fato a proposta de intervencdo que a escola
precisa. Os problemas geograficos é outro fator que dificulta o trabalho do professor
formador, bem como, a falta de infraestrutura em algumas escolas. Outro dado

preocupante apontado pelos pesquisados foi a caréncia do formador com conhecimento
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especifico, para atender as necessidades de cada unidade escolar, respeitando toda a
diversidade que perpassa no interior da escola.

Assim, ao concluir o trabalho conseguimos analisar alguns dados importantes
que poderdo nortear politicas publicas de formacdo continuada, mediada pelos
CEFAPROs, ndo apenas de Cuiaba, e sim de todo estado de Mato Grosso, no sentindo
de desenvolver habilidades quanto ao letramento digital dos professores, na perspectiva
de atingir o objetivo maior, que é promover a proficiéncia do aluno em todas as areas de

conhecimento. Este é o desafio.
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ANEXO

Questionério da pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

Universidade Norte do Parand - UNOPAR

Programa de Pés-Graduagdo: Mestrado Académico em Metodologia para o Ensino de
Linguagem e suas Tecnologias.

Pesquisadora: Maria Aparecida dos Reis

Instrumento: Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento

Titulo: Letramento Digital: Uma Investigacdo de Formacgdo Continuada Realizada pelo
Cefapro de Cuiaba no Estado de Mato Grosso

Caros Professores:

Como estudante do Programa de Pds-Graduagdo: Mestrado Académico em Metodologia
para o Ensino de Linguagem e suas Tecnologias, orientada pela Professora Dr.2 Eliza
Adriana Sheuer Nantes, da Universidade Norte do Parand, pretendo realizar coleta de
dados sobre a Formacdo Continuada dos Professores do Estado de Mato Grosso, no
contexto do “"Letramento Digital” como ferramenta no processo ensino aprendizagem.
Meu interesse particular é: colher informacfes sobre o processo de formacdo para
possivel sugestdo de adequamento, junto aos 6rgdos competentes.

Para isso, peco sua participacdo na pesquisa cuja coleta de dados, inclui (a) um
questionario cujas respostas sdo subjetivas;

Para sua participacdo nesta pesquisa fica garantido que:

() - Sua identidade sera preservada no desenvolvimento da pesquisa, bem como na
divulgacdo do resultado;

(1) - Sua liberdade de se recusar a participar e de retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao desenvolvimento de suas
atividades académicas;

(1) - Quaisquer duvidas poderdo ser por mim pessoalmente esclarecidos, por telefone,
correio eletrdnico ou presencialmente, conforme dados de contato abaixo:

Pesquisadora: Maria Aparecida dos Reis
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Programa de P0s-Graduacdo: Mestrado Académico em Metodologia para o Ensino de
Linguagem e suas Tecnologias.

E-mail 1: mariareismt@hotmail.com

E-mail 2: maria.mestrado.reis@gmail.com

Orientadora: Professora Dr.2 Eliza Adriana Sheuer Nantes

Professora do Programa de Pos-Graduagdo: Mestrado Académico em Metodologia para
0 Ensino de Linguagem e suas Tecnologias.

Londrina - PR.

E-mail 1: nantes@uel.br

E-mail 2: eliza@unopar.br

Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento

() Eu estou ciente do contetdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
concordo em participar da pesquisa aqui esclarecida.

() Né&o concordo em participar da pesquisa aqui esclarecida.

Secdo 2 de 8

Dados Demograficos
Idade

() menos de 21 anos
() de 21 a 30 anos

() de 31 a 40 anos

() de 41 a50 anos

() de 51 a 60 anos

() mais de 60 anos

Formacéo

Qual a sua Formagao?
() Graduagéo

() Especializagéo

() Mestrado

() Doutorado

Qual o ano de conclusdo da Graduagao?


mailto:eliza@unopar.br
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Docéncia

Hé& quanto tempo atua como docente?
() menos de 5 anos.

() de 5a 10 anos

() de 11 a 20 anos

() mais de 20 anos.

Vocé tem conhecimento da Formacgdo Continuada do Centro de Formacdo dos
Profissionais da Educacao (CEFAPRO)?

() Sim

() Néo

Ja participou de alguma formacao

() Sim

() Néo

CEFAPRO

Como vocé foi selecionado (a) para a formacdo do CEFAPRO?

Vocé ja teve alguma formacdo continuada, ofertada pelo CEFAPRO, no sentido de usar
as novas tecnologias como ferramenta no processo ensino aprendizagem?

() Sim

() Néo

Na sua opinido, os cursos ofertados pelo CEFAPRO contribuem, de maneria
significativa, para sua pratica pedagdgica?

() Sim

() Néo

Formacéo Continuada

Como vocé avalia os temas abordados nos cursos de Formagao Continuada. Eles estéo a
contento com a politica educacional do Estado?

Qual o impacto das novas tecnologias na pratica docente?

O que vocé entende por "Letramento Digital™?

O que vocé entende por "Multiletramento™?

Vocé se considera apto(a) para trabalhar com as Novas Tecnologias da Informacdo e

Comunicagdo no contexto escolar?
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() Sim
() Néao

Em sua pratica pedagdgica, a escola lhe proporciona "meios" para realizacdo de
atividades que possibilitem ao aluno o contato e o aprendizado das tecnologias digitais?

Se a resposta for SIM, como isso ocorre? Se a resposta for NAO, o que falta?

SEDUC

Vocé encontra dificuldade para fazer o diario

() Sim

() Néo

Vocé teve capacitacdo para lidar com o diario on-line?
() Sim

() Néo

Recursos Tecnoldgicos e Aplicativos

Quais recursos tecnoldgicos ou tipos de ambientes estdo disponiveis em sua escola?
() TV pendrive

() Lousa Digital

() TV Paulo Freire

() Datashow

() Conexao sem fio

() Sala de video

() Laboratorio de informaética

() Internet banda larga

Pensando em sua pratica pedagdgica, quais desses aplicativos vocé utiliza para se

comunicar com o(a) aluno(a) extraclasse?

() WhatsApp
() Facebook
() Instagram

() Skype
() E-mail



