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INTRODUCAO

A chegada avassaladora dos aparelhos celulares, principalmente os smatphones no
interior das escolas, foi o elemento desencadeador de conflitos, inquietacdes, e ao mesmo tempo,
da abertura de horizontes para pensar a educacdo contemporénea. Perceber o movimento e
grande interesse das criancas e jovens pelo universo de possibilidades que um dispositivo
caracterizado pela convergéncia de diversas midias, que propiciam captura de imagens e sons,
interacdo nas redes sociais, busca por conteldos em portais e sites de noticias, entretenimento,
utiizacdo de diversos aplicativos inclusive os de comunicagdo instantanea, tem causado, no
minimo muito, desconforto e reflexdes.

Os desafios no campo da educacdo tém se mostrado crescentes, diante de politicas
publicas que ndo sao elaboradas nas bases, ndo sao estruturadas e concebidas como politicas de
Estado, 0 que inviabiliza sua avaliagdo e sustentabilidade. Agregado a esses fatores, existem
mudancas sociais profundas e velozes que atingem todos os setores, tanto da politica, como da
economia, seguranca ambiental, mundo do trabalho, cultura, da ciéncia e tecnologia, e também da
educacdo. Um dos enfrentamentos colocados para o campo educacional hoje refere-se as
mudancas que a cultura digital tem colocado para a escola. Vivemos em um contexto onde as
tecnologias digitais tém intensificado sua penetracdo nos mais diversos setores, processos de
producdo, atividades sociais, culturais, econdmicos, comunicacionais e sobretudo educacionais.
As atividades humanas estéo intensamente permeadas pelas dindmicas do digital, a comunicacéo
humana é intensificada a partir das redes sociais, que atendem a diversos propésitos. Toda essa
tecnologia tem chegado de maneira direta ou indireta as escolas.

A presenca, principalmente dos dispositivos moveis e da conectividade, muda de maneira
profunda as rela¢cBes estabelecidas com o conhecimento. Se antes o espaco educativo formal era
0 Unico lécus onde os sujeitos buscavam aprender, hoje os contetdos estéo dispersos pela rede,
e nela, também estdo grupos que produzem esses conteldos, que constroem conhecimento e 0s
compartilham.

Sabemos que no campo da educacdo, apesar de ter sofrido alteracbes ao longo de
décadas, nada muda tdo de repente, e as alteracbes necessdrias para a incorporacdo de
dindmicas outras do ensinar e do aprender, acontecem de maneira lenta e gradual. Bem diferente
€ o ritmo com que as tecnologias digitais tem se expandido nos diversos setores da vida social,
alterando processos, dindmicas e formas de vivenciar o préprio cotidiano, seja ele familiar,
académico ou profissional.  No interior das escolas, esse processo ndo se apresenta de maneira
diferente, pois seu cotidiano € provocado, influenciado, atravessado pelas influéncias externas do
meio social. Nesse sentido, a presenca massiva dos dispositivos digitais moveis e a maneira pelas
guais todos os praticantes desse ambiente passam a usufruir de suas potencialidades,
principalmente no que diz respeito a ordem pessoal de seus usos, € indicio potente para
repensarmos o conceito de educacgéo e consequentemente discutir a formacéo de professores.

A disponibilidade e acesso a conteudos, noticias, informacdes e a propria producédo de
ideias e sua disseminacdo através das redes € uma realidade, e acontece a todo momento de
forma vertiginosa. Esse ritmo exige a necessidade de formag&do que auxilie os professores a
pensar as tecnologias para além de seus usos imediatos e técnicos, mas em relacao a processos
mais abrangentes de formacdo dos sujeitos, de construcdo de conhecimentos significativos, que
contemplem o contemporaneo, 0s processos comunicacionais em rede, de busca, reconfiguracéo
e compartilhamento de contelidos.

A perspectiva formativa que defendemos leva em consideracdo a construcdo de
conteudos, conhecimentos e saberes por professores, alunos e suas comunidades tendo em vista
a vivéncia, produgdo e disseminagdo de cultura livre e compartilhada. Consideramos os
professores elementos fundamentais para a construgdo de ambientes e ecossistemas de
aprendizagem que sejam significativos. Sabemos que o governo federal tem investido em politicas
publicas que levam tecnologias digitais e conectividade para as escolas da rede publica,
principalmente as do meio urbano, que nos ultimos anos foram contempladas, além de



infraestrutura fisica -laboratérios, laptops educacionais, tablets, lousas digitais, etc- com banda
larga através do Plano Nacional de Banda Larga nas Escolas — PNBLE. Nem sempre essas
politicas dialogam no sentido de construir espagos fortalecedores de formag&o e implementacao
das préprias politicas. Temos como objetivo nesse trabalho analisar as maneiras como o0s
professores receberam formacao para uso das tecnologias digitais, principalmente no periodo da
implantacdo do Programa Um Computador Por Aluno — UCA, mas que também abrangeu a
chegada dos tablets, lousas digitais e demais dispositivos digitais, a exemplo dos smartphones,
trazidos pelos préprios praticantes. Este estudo é resultado de uma pesquisa de doutorado,
realizada em trés escolas da rede publica do ensino fundamental. A primeira escola, que
denominaremos escola A, atende da Educacdo Infantil ao primeiro ciclo do Fundamental |,
localiza-se em um bairro populoso da capital Salvador-BA. A escola B e escola C, localizam-se em
Aracaju-SE, e atendem Ensino Fundamental | e Il. Como referencial teérico metodologico
utilizamos a pesquisa qualitativa baseada nos aportes de Desin e Lincoln (2006), na teoria dos
cotidianos tanto de autores nacionais como internacionais, e o método indiciario de Ginsburg.
Como dispositivos de construcdo de dados utilizamos diarios de campo, rodas de conversas,
entrevistas e imagens, tanto as produzidas pelos praticantes como pela propria autora da
pesquisa. Para fins de organizacdo dos dados, identificamos as escolas como escolas A, Be C e
seus respectivos professores como professores Al, A2, B1, B2, C1, C2, e assim sucessivamente.

DESAFIOS A FORMAGAO DOS PROFESSORES

Falar em formagéo de professores invoca sempre tratar das mazelas que envolvem essa
categoria de profissionais. Mas ndo temos como deixar de apontar as probleméticas que
envolvem o contexto em quem que trabalham os professores da rede publica, que passa por
guestdes de infraestrutura basica até formacéao e valorizacao de suas carreiras. Para Pretto (2017,
p.180) precisamos enfrentar o problema investindo em “condi¢cdes de trabalho, salarios e
formacdo inicial e continuada. So fortalecendo esse tripé poderemos avangar na educacao nesse
pais”. Encaramos os desafios contemporaneos no campo da educacdo e da formacdo de
professores como complexos. Determinados em grande parte pela dindmica acelerada de
transformagdes provenientes do desenvolvimento tecnoldgico, concentradas principalmente no
campo das tecnologias da informacao, atingem diversos ambitos da vida humana: o trabalho, a
economia, a politica, a vida social e pessoal e, consequentemente, a educacdo. Diante de tal
contexto, torna-se imprescindivel mudancas profundas no ambito educacional e
consequentemente na formacao docente.

As politicas publicas para a formacéo de professores, em paises subdesenvolvidos ou em
desenvolvimento, geralmente provem de agéncias internacionais. Sabemos que essas iniciativas
tém uma motivacao prioritaria, defender o capital. No Brasil, a gestédo das politicas educacionais é
determinada pelo Banco Mundial, que segue um modelo baseado na légica de gerenciamento de
empresas privadas para pensar a educacdo (SCAFF, 2007). Toda a mobilizacdo em prol da
universalizacdo da educagdo de qualidade, a luta dos movimentos de base instaurada no pds-
ditadura militar, acaba sendo diluida no momento em que a educacéao torna-se mercadoria, passa
a fazer parte de um jogo de rela¢gbes de producédo e consumo, mensurada pelo custo-beneficio e
destituida de qualquer compromisso com o0s principios democraticos e cidaddaos. (MORAES E
SILVA, 2006).

Sob o prisma da racionalidade do capital, a educacédo passa a ter carater instrumental, onde
o conhecimento é centralizado, a avaliagcao € feita de maneira a priorizar contetdos e critérios
externos, tendo funcao quantitativa, de medicédo, criacdo de indices, e, como agravante, é retirada
toda a autonomia pedagdgica dos agentes diretamente relacionados com o processo: professores,
alunos e comunidade escolar. A legitimidade desse processo é nutrida por um discurso de
crescimento econdmico, que sustenta as medidas adotadas na reestruturagdo dos paises em
desenvolvimento. No entanto, o que estd em jogo s@o 0s interesses dos paises que ja atingiram
um certo estagio de desenvolvimento econémico, dos grandes conglomerados, das corporacdes e
das instituices financeiras, e que portanto, acabam ganhando um viés bastante racionalista e
cientificista. Ndo h& interesse politico, nesses locais, de que a populagéo torne-se emancipada
politica e socialmente. Como consequéncia desse processo, uma das primeiras exigéncias e
medidas executadas nos paises em desenvolvimento como o Brasil, & o crescente enxugamento



do deficit publico, que provoca a diminuicdo nos investimentos em saude, educacéo, transportes e
demais &reas sociais.

Dessa maneira, a educacdo publica limita-se a oferecer uma formagéo instrumental para
atender ao mundo do trabalho e ao consumo, de maneira que grande parte da popula¢do ndo se
torne ameaca aos projetos desenvolvimentistas. Consequentemente, por um lado a educacédo é
ministrada em doses homeopéticas, para ndo causar uma insurreicdo pela sua auséncia, e, por
outro, oferecida sem qualidade politica, ndo proporcionando a formagéo de cidad&os criticos que
compreendam os meandros das politicas puablicas que os atingem, direta ou indiretamente, e
assim evitando movimentos populares significativos. Um exemplo dos esfor¢cos em manter uma
educacao bancéria € lei Projeto de Lei do Senado n° 193, de 2016, do senador Magno Malta do
PR/ES, mais conhecido como escola sem partido. Projeto esse que visa retirar todo o contetdo
critico de dentro dos processos formativos, tentando estabelecer uma educacdao sem sentido e
significado, descontextualizada dos problemas sociais, instrumentalizadora e alienante.

No Brasil, seguindo o perfil das politicas mencionadas acima, podemos tomar com exemplo
o surgimento de uma Base Nacional Comum Curricular, que por sua estrutura torna o professor
um reprodutor de objetivos comportamentais, um seguidor de receituario educativo, obrigado a
fazer isso retamente em funcdo da implementacdo de processos avaliativos tendo como principio
esse mesmo receitudrio. Precisamos estar alertas pois isso significa 0 retrocesso e avango
acelerado de uma racionalidade técnica onde o professor acaba assumindo o papel de reprodutor
e executor de propostas e programas elaborados em outras instancias. Giroux (1988) chama
atencdo para a necessidade de fortalecimento dos educadores enquanto intelectuais da
educacao, aqueles que tém nas mao a responsabilidade tedrica e politica do seu campo de
atuacdo. Entretanto, esses aspectos sdo ignorados muitas vezes, tanto pelas instituicbes de
formacdo como pelas proprias escolas. Ele atribui a esse fato a “crescente racionalidade
tecnocratica que separa teoria e pratica e contribui para o desenvolvimento de formas de
pedagogia que ignoram a criatividade e o discernimento do professor “(GIROUX, 1988, p.23).

O Programa Nacional de Informética na Educacgédo, depois denominado Programa Nacional
de Tecnologia Educacional - Proinfo, que através do Proinfo Integrado e dos Nucleos de
Tecnologia Educacional- NTE e Nuicleos de tecnologia Municipais- NTM, implementaram a
formacédo dos professores da rede publica. Apesar de apresentar uma concepc¢ao instrumental da
apropriacao dessas tecnologias, cosntitui-se em uma politica permanente que esta a disposi¢ao
de professores e escolas da rede publica para Ihes oferecer a iniciagcdo no uso das tecnologias
gue comecavam a achegar nas escolas. Os projetos e equipamentos que envolvem as
tecnologias digitais continuam chegando nas escolas, mas sem a presenca de uma politica
publica forte de formacédo e implementac&o. Politicas publicas construidas para essa finalidade
sdo imprescindiveis para dar sustentagdo a micropoliticas que sejam desenvolvidas dentro dos
espacos educativos

Pensar qualquer proposta que viabilize alteracdes na educacdo exige a necessidade da
reflexdo sobre a formacgéo de professores. Cabe enfatizar, que aqui, estamos defendendo uma
formacé&o no sentido pleno, que envolva desde os conhecimentos e conteddos cientificos de cada
area do conhecimento, até os conhecimentos pedagogicos e saberes da experiéncia profissional.
N&o podemos contentar-nos apenas com uma formagéo racional/instrumental/cientificista, pois a
pratica pedagogica necessita de saberes que emanam da proépria relacdo dos sujeitos com a agédo
educativa, da sua relacdo com outros professores, com alunos, com sua prépria pratica na relagédo
acao-reflexdo-agdo, como bem nos fala Schon (1992).

DINAMICAS DA FORMAGCAO DE PROFESSORES

Falar em formacdo de professores € tocar em um ponto sensivel: se por um lado esta
condicionado por fatores externos como as politicas publicas e condic6es materiais para que essa
formacgdo acontecga, por outro lado, envolve aspectos relacionados ao pessoal e humano que
exige disponibilidades, abertura ao diferente, aos processos reflexivos, as transformacbes e
mudancas. Nao podemos entender a atividade docente como uma atividade instrumental/racional,
mas que estd envolvida por uma grande complexidade de variaveis: saberes, fazeres,
conhecimentos e tantas outras, algumas até imperceptiveis, e que estdo em permanente
movimento.



Para Noévoa (1995), a formacdo de professores engloba trés dimensfes: pessoal,
profissional e organizacional. A primeira é construida através de seus percussos de vida e
formativos, onde a formac&o pessoal é construida através da reflexdo e critica. E muito dificil
separar o professor como um ser vivente, que possui desejos, sonhos, sentimentos, ideologias, do
profissional que ele vai se constituindo. A dimenséo profissional, passa pela maneira como ele vai
construir sua identidade no campo da sua profissdo, quais suas decisdes, suas opcdes tedricas,
praticas, epistemoldgicas, qual o lugar que ocupa em seu campo de atuacdo. E organizacional,
gue passa pela capacidade e legitimidade de implementar as mudancas na organizacao escolar.
Para o autor supracitado, a formagdo profissional tem vinculo direto com a propria formacao
pessoal, e portanto, faz-se urgente “(re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de
formacéo e dar-lhes um sentido no quadro de suas historias de vida” (NOVOA, 1995, p.25)

Segundo NoOvoa, a dimenséo pedagogica da formagéo dos professores ainda néo recebeu a
atencdo devida, nem sempre é vista com bons olhos, sendo muitas vezes desprestigiada. O
pensamento predominante é que ensinar € um ato natural, fazendo parte de um processo
racional, embasado em conhecimentos cientificos, o que afasta a ideia de formacéo especifica no
campo da educagéo, a valorizag@o dos saberes pedagodgicos e da experiéncia.

Pensamos que a formacdo docente se constréi no coletivo e através de praticas
colaborativas podem ser fortalecidas. E na praxis, nessa relacéo de teoria e préatica reflexiva que o
professor forma-se a si mesmo e aos outros. Concordamos com Imbert (2003), quando afirma
que:

A praxis ndo é uma pratica. Convém ndo se enganar a esse respeito. A praxis é
elaboracao coletiva, num grupo, das praticas vividas no quotidiano. A pratica pode
se situar no plano das elaboragfes primarias do pensamento, a praxis ndo. Ela
pressupde um coletivo: um coletivo articulado, nunca massificado ou aglutinado.
(IMBERT, 2003, p. 74).

As tecnologias da informacdo e comunicacéo tém proporcionado espacos coletivos através
da conectividade em rede, onde séo estabelecidos dialogos, partilha de saberes e construgcédo de
conhecimentos de maneira colaborativa. Assim, 0os meio digitais, tanto os dispositivos fisicos como
as redes, transforma-se em elementos potentes para a formacdo dos professores como para a
construcao de sua propria profissionalidade. Nunca se exigiu tanto a necessidade de um professor
que além de dominar os conhecimentos especificos da sua area e os pedagdégicos tenha um
protagonismos politico, que seja um militante das causas que envolvem os determinantes
educacionais.

Através das redes, os professores tém a possibilidades de serem os protagonistas, autores
de sua profissionalidade, buscarem sua formagdo a medida que praticam a acdo educativa,
politica e social. Segundo Primo (2007) o potencial da comunicagdo em rede, de estar
comunicando de maneira conectada “tem repercussdes sociais importantes, que potencializam
processos de trabalho coletivo, de troca afetiva, de producdo e circulacdo de informacdes, de
construcéo social de conhecimento’(p.1).

Apesar de todos os programas que chegam as escolas, baseados nas prerrogativas em
formar de maneira colaborativa os professores, nem sempre esse é um destaque quando da
implementacdo dessa formagdo. O que se observa € que chegam o0s equipamentos e ndo ha
preocupacdo na instalagdo de condigbes para o desenvolvimento das praticas e nem da
organizacdo da formacédo dos professores em rede e pela rede, ancoradas em principios de
colaboracdo. No projeto UCA, podemos perceber alguns desses elemento, como foram
encaminhados em diversos momentos e experiéncias, explicitados nas trés escolas investigadas.

PROCESSOS FORMATIVOS E PROFESSORES DA REDE PUBLICA

A formagéo dos professores € um elemento que aproxima as trés escolas investigadas, pois
apesar de contarem com instancias formativas com concepcdes diferenciadas, a relacdo dos
professores com as tecnologias que chegam aos cotidianos é muito parecida e mobiliza muitos a
buscarem essa formacao, ou para conhecerem os dispositivos ou para receberem a certificacéo.



Na escola (C) o processo formativo iniciou em 2011 quando a Universidade Federal do
Sergipe (UFS) inicia os trabalhos de formacédo a partir do Projeto UCA; passa a receber apoio do
NTM e, de um articulador tecnoldgico, durante a implantagéo da fase Ill do programa. J& a escola
(B) recebe formacdo diretamente através do NTM, e em 2013, dando continuidade a fase de
expansdo. Na escola (A) o processo inicia em 2011, estando a cargo do grupo de formacao
UCA/Bahia da UFBA, com apoio do NTE e NTM e da coordenadora pedagdgica da escola. Na
primeira fase de implantacdo do UCA, muitos professores ndo tinham nenhuma intimidade com as
tecnologias digitais, possuiam muita dificuldade de interacdo basica diante dos dispositivos. Cabe
ressaltar que esse processo formativo nunca aconteceu de forma plena, pois muitos professores
forma designados para outras escolas havendo uma rotatividade grande de docentes de um ano
para outro. Em decorréncia dessa rotatividade, todos os professores que chegam a escola
necessitam receber formacéo.

Um elemento fundamental comeca a aparecer, a busca por um trabalho colaborativo, onde
uns podem aprender com os outros. Névoa (1995) chama atencdo para o aparecimento de uma
cultura profissional que fortalece os professores no exercicio de sua profissédo, para isso afirma
que “o didlogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional. Mas a criagdo de redes coletivas de trabalho constitui, também, um fator decisivo de
socializac&o profissional e de afirmac&o de valores proprios da formacdo docente” (NOVOA, 1995,
p.26). Precisamos destacar que entre os elementos trazidos pelo grupo de formacdo da UFBA,
estava a criacdo e fortalecimento de redes de comunicagdo, trocas e formacdo entre as dez
escolas contempladas com o programa na Bahia, através de ambientes virtuais de comunicacao
como a plataforma Moodle, que continha dois ambientes especificos de formacao, os blogs das
proprias escolas e o ambiente E-proinfo que era obrigatorio. Entretanto, apesar das redes
presenciais terem se estabelecidos de maneiras e com intensidades diferentes entre as trés
escolas estudadas, ndo foi um elemento marcante durante a formacdo, e isso aconteceu por
diversos aspectos entre eles: ou por ndo haver disponibilidade de conectividade, por ndo receber
destague nos documentos oficiais do programa ou por ndo ter sido trabalhado de maneira
intencional, em algumas das experiéncias.

A premissa de que os professores sdo resistentes também cai por terra, quando a
professora da escola A menciona a necessidade que teve, para buscar formacdo. Essa
necessidade provém tanto das necessidades que surgem no cotidiano escolar com a chegada dos
programas governamentais que trazem o laptop Uca, como da vida, onde para completar seu
curso de graduacéo necessita dominar o0 manuseio dessas tecnologias.

A desculpabilidade em relacéo a resisténcia é mais um elemento para desqualificar o corpo
docente. Nao sdo levados em conta, na construcdo desse discurso, as condi¢cdes de trabalho
desse educador para que possa formar-se, nem as condi¢Bes de infraestrutura da escola que
possibilite executar essas atividades com suas turmas, nem de apoio pedagdgico para que
consiga tirar suas dividas ou receber incentivos para implementacdo de seus projetos. Vai se
introjetando uma cultura de professor limitado, que nega a tecnologia contemporanea, desprovido
de condicdes tedricas/epistemoldgicas e cientificas para refletir sobre praticas pedagoégicas
outras. Percebemos que o tipo de formag&o buscada nos cursinhos de informética é importante,
mas possui um carater extremamente instrumental, técnico, ndo possibilita ao educador aquela
formacdo que chamamos de estruturante, que o ajude a refletir sobre sua pratica dentro de um
contexto de cultura digital, que vai além do uso dos aparelhos, dos softwares ou estar em rede.
Entretanto, a realidade é ainda mais dura, quando as préticas realizadas em tais cursinhos,
também séo reproduzidas dentro dos ambientes académicos de formacdo de professores ou
pelas instancias formativas locais.

Observamos, a concepcao de tecnologia utilizada por um dos NTE em momento formativo
com professores da rede publica, onde a proposta estava baseada na utilizacdo da lousa digital. O
objetivo era produzir uma redacdo a partir de uma imagem, figura estética, projetada na lousa.
Essa pratica necessariamente ndo precisa de uma lousa digital, jA que ha décadas atras, era
comum os professores fixarem cartazes ou até mesmo figuras de calendarios na parede e
pedirem par os alunos desenvolverem narrativas escritas. Essa concepgao esta ancorada em uma
perspectiva instrumental, j& que muitas vezes essas imagens ou representacdes nao fazem parte
do repertorio ou cotidianos dos aluno.

Outro elemento que ajuda a desconstruir o discurso da resisténcia do professor em relagcéo
ao uso das tecnologias digitais, sdo as suas vivéncias cotidianas com essas tecnologias. Muitos



professores estdo completamente imersos no contexto da cultura digital: Possuem diversos
aplicativos, jogam, fazem transacfes bancarias e compras online, estdo nas redes sociais, tiram
fotos e fazem edi¢do de imagem e videos, etc. Os professores evidenciam em suas narrativas a
importancia da formacao dada pelo NTM que o ajuda a perceber outras potencialidades para o
uso dessas tecnologias.

As falas evidenciam a importancia da formacdo para esses professores que estavam
distantes e que nado tinham nenhuma base ou pouco conhecimento sobre o uso das tecnologias
digitais. O professor (B1) tem computador, smartphone, gosta de jogos, mas teve a possibilidade
de aprender a fazer videos e conhecer o software livre a partir do curso de formacgéo oferecido
durante o projeto UCA, o que possibilitou pensar em outras dinamicas de uso das tecnologias no
cotidiano escolar.

Na escola (B), o processo formativo foi influenciado diretamente pela maneira como o
Programa UCA chegou e foi distribuido na escola. Percebemos nas falas, tanto da dire¢cdo como
dos professores, indicios de insatisfacdo quanto a sua participacdo na chegada do projeto na
escola, o que de certa maneira influenciou também na formacdo e implantacdo do projeto. A
formacao tem inicio ap6s a distribuicdo do equipamento, indo um pouco na contraméao do que 0s
professores geralmente esperavam: primeiro receber formacdo e depois distribuir aos alunos e
usar. Se algumas iniciativas aconteceram dentro na escola, elas estdo muito mais relacionadas ao
desenvolvimento de atividades propostas como avaliagdo no curso de formacdo que o0s
professores receberam, onde cada um dos cursistas deveria desenvolver um projeto com sua
turma utilizando a tecnologia presente nos laptops, do que a qualguer iniciativa da coordenacéo
pedagdgica ou projeto da escola.

Muitas vezes, quando a formacgdo acontece fora do espago escolar, distante das condi¢coes
materiais reais onde o professor trabalha, parece nédo ter muito sentido a formacéo. A realidade de
um laboratério das secretarias de educacgéo, dos NTE ou NTM, ou mesmo, das universidades, ndo
dao conta das probleméticas que surgem no cotidiano desse trabalho dentro das escolas. Outro
ponto que é marcante nas falas, € o aspecto instrumental da formagéo, voltado para conhecer e
operar a maquina, o equipamento.

Na escola (A), a formacao dos professores teve inicio em 2011, e aconteceu de forma bem
diversificada em cada etapa do projeto, contemplando momentos presencias, com grupos de
formadores, tanto em ambientes offline como online, com utilizacdo de equipamentos (laptops e
modens) dos bolsistas da equipe de formacdo UCA Bahia, ou em outros espacos com
conectividade. Mesmo com acesso a internet em apenas uma maquina da secretaria, ndo houve
impedimento para que a formag¢do dos professores ocorresse, nem as atividades realizadas com
os alunos.

A falta de infraestrutura dentro da escola acarretou a necessidade de se pensar uma
logistica em funcdo dos espacgos para a formagéo dos professores. Como havia necessidade de
se trabalhar com ambientes online e realizar algumas atividades que necessitavam de
conectividade, a formacédo ndo pode acontecer de forma intensa e plena dentro do espaco da
escola. Inicialmente, o trabalho de formacgéo aconteceu fora desse espaco, pois era necessario 0s
professores se ambientarem com o0s espacos digitais e online de formacdo. O NTM, onde
geralmente os encontros de formacao aconteciam, era distante da escola, mas nem por isso 0s
professores deixaram de participar.

A postura dos professores e dirigentes da escola, em fazer o curso de formacdo UCA
Bahia, principalmente em relacdo aos momentos presenciais, sempre foi positiva, mesmo
havendo a necessidade de deslocamento para locais distantes da escola e suas residéncias, onde
houvesse conectividade. Também percebemos empenho na realizacdo de trabalhos offline, para
depois colocarem em ambientes online, ja que a escola ficou sem conectividade. A auséncia de
conectividade nunca serviu de desculpas para ndo realizarem a atividade ou desvincularem-se do
projeto. Percebemos, durante os encontros de formagédo que ocorreram desde 2011, um grande
empenho, tanto por parte das duas professoras que representam o NTM, como dos professores
da escola A, incluindo equipe diretiva, em realizar os cursos de formacéo e implementar atividades
dentro da escola. Mesmo néo tendo rede internet na escola corre um movimento interessante em
relacdo as acdes desenvolvidas na escola, como produgéo de conteddos tendo como suporte o
laptop e seus programas.

Portanto, a formacdo deve ser pensada para além de uma concepc¢ao instrumental, de
apenas aprender a fazer um blog ou utilizar um programa de edicdo, mas deve contemplar a



reflexdo sobre seus usos e significados no contexto contemporaneo. Para além da necessidade
de termos acesso a informagBes e conhecimentos, estd a oportunidade de elaborarmos nossos
préprios contetdos e disponibiliza-los em rede. Fazer parte de comunidades virtuais de
aprendizagem, colocar a escola conectada criando rede, dinamiza os espac¢os/tempos escolares e
vai aos poucos alterando as dindmicas de seu cotidiano.

CONSIDERAGOES FINAIS

De maneira geral, podemos perceber que a formacdo oferecida nas trés escolas foi
importante para que os professores pudessem comegar a se inteirar sobre o uso das tecnologias
digitais, pois havia professores que ndo sabiam nada ou quase nada em relagdo a propria
manipulacdo dos dispositivos e da navegacao pelo ambiente digital online. Para os que estavam
mais inteirados, que j4 faziam uso da tecnologia digital em sua vida privada, tiveram a
oportunidade de expandir seus conhecimentos em relacdo ao potencial das redes sociais e dos
programas de edicao.

A formacédo teve pontos de fragilidade, pois os professores precisam, além de formacéo,
infraestrutura e apoio que venha de um coordenador pedagégico, de um diretor ou de um
articulador que o acompanhe na escola, para poder criar redes autossustentaveis de colaboracéo,
isso nao foi evidenciado no cotidiano das escolas em andlise. Dessa maneira, programas e
projetos que envolvem a insercao das tecnologias digitais na educacéo e diretamente nas escolas,
seguem uma légica instrumental, onde se prima pela insercdo de maquinas e equipamentos, sem
pensar na dimenséao social desse processo. O que temos, sdo a¢bes desarticuladas do governo
gue inserem equipamentos, dispositivos, artefatos tecnoldgicos, mas esquecem da infraestrutura
necessaria como rede elétrica, conectividade e principalmente formagdo para se trabalhar na
dindmica do contexto digital, da formagdo de comunidades de aprendizagem, de producdo e
compartilhamento de conteudos.
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