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RESUMO

"Formacéo de professores reflexivos e TV Escola: equivocos e
potencialidades em um programa governamental de educacdo a distancia' é
um estudo da politica educacional de formagdo de professores, iniciado em
1995, e tem como foco o programa de educagdo a distancia, TV Escola, de
formagdo docente no local de trabalho, isto €, na escola

A investigacgao foi realizada em trés dimensdes. Uma, macro, que estuda
a atual politica de formacdo de professores e sua relagdo com as orientacdes
dos organismos internacionais, na qual se prioriza a educagdo a distancia. A
dimens&o meso analisa a gestao e organizag&o da escola e sua interferéncia na
concepcdo de escola, como local de formagdo e recepcdo dos videos
pedagogicos. Finalmente, na dimensdo micro discute-se arecepcdo dos videos
da Série Educacéo do Programa TV Escola, de forma a conhecer as mdltiplas
mediacdes intervenientes no processo de recepgao, e se 0s programas atendem
as necessidades formativas dos professores, especialmente no tocante a
tentativa de formacéo de um professor reflexivo - retorica presente na politica
educacional.

A pesquisa empirica das dimensdes meso e micro, realizada em duas
escolas publicas de Goiania, deu-se por meio da observagéo etnogréfica e
microetnografica, e pelo uso de vérios procedimentos de coleta de dados,
como a observacéo, avideogravacdo, aplicacdo de questiondrios, realizacdo de
entrevistas semi-estruturadas, anotacbes em protocolo de registro e diario de

campo.



O referencial tedrico de andlise de dados incluiu producgdes sobre
diferentes campos do conhecimento, tais como, a politica educacional da
educacdo a distancia e de formacdo de professores reflexivos. E também,
teorias de administragdo e gestdo de escolas e teorias da comunicagdo e,
nestas, a das multiplas mediacdes na recepcdo de mensagens.

A andlise dos dados busca relacionar os diferentes elementos das trés
dimensdes, bem como suas interrelagdes, com o carater coletivo de formacéo
docente e com a questdo da unidade teoria-prética, presentes na proposta
zeichneriana de professor reflexivo.

Os resultados da investigagdo apontam para a existéncia de um
potencial propiciador da reflexdo nos videos da TV Escola, mas ndo o
caracterizam como um programa de educagdo a distancia uma vez que
considera os professores mais como usuérios dos filmes do que profissionais
em formagdo continua, além da auséncia de estratégias de acompanhamento e
apoio aos professores, como um coordenador das discussoes nas escolas.

O estudo conclui que um redesenho do Programa que incluisse horarios
especificos najornada do professor para visionamento e discussdes coletivas
dos programas, onde a pluralidade de significagbes na recepcdo das
mensagens pudesse se manifestar, poderia estar garantindo abrangéncia

qualitativa no Programa TV Escola



SUMMARY

"Reflexive teacher's formation and TV Escola: misunderstandings and
potentialities in a govemment program of long distance" is a study of the
educational politic of teacher's formation, begun in 1995, and it has as focus
the education program the distance, TV Escola, of teacher's formation in the
work place, that is, in the school.

The investigation was accomplished in three dimensions. A macro, that
studies the current politics of teacher's formation and yours relationship with
the orientations of the international organisms, in the one which the education
the distance is prioritized. The meso dimension analyzes the administration
and organization of the school and your interference in the school conception,
as local of formation and reception of the pedagogic videos. Finally, in the
micro dimension it discusses the reception of the videos of the Série Educacéo
of the TV Escola Program, in way to know the multiple intervening
mediations in the reception process, and if the programs assist to the teacher's
formative needs, especially concerning the attempt of a reflexive teacher's
formation - rhetoric present in the educational politics.

The empiric research of the dimensions meso and micro, accomplished
in two public schools of Goiania, gave him by means of the ethnographic
observation and microethnographic, and for the use of several procedures of
collection of data, as the observation, the videoengraving, application of
guestionnaires, accomplishment of semi-structured interviews, annotations in

registration protocol and field diary.



The theoretical referencial of analysis of data included productions on
different fields of the knowledge, such as, the educational politics of the
distance education and of reflexive teacher's formation. It is also,
administration theories and management of schools and theories of the
communication and, in these, the one of the multiple mediations in the
reception of messages.

The analysis of the data search to relate the different elements of the
three dimensions, as well as its inter correspondence, with the collective
character of teacher's formation and with the subject of the unit theory-
practice, presents in the proposal zeichneriana of reflexive teacher.

The investigation's results point for the existence of a potencial which
allow the reflexion over the videos of the TV Escola, but do not characterize
as a long education program, once it considers the teachers more as users of
the films than professionals in continuous formation, besides the lack of
accompaniment strategies and the support to the teachers, as a coordinator to
the schools discussions.

The study conclude that a restructure of the Program includes specific
hour during the teacher's day jouney for visionamento and collective
discussions of the programs, where the plurality of significances in the
reception of the messages may manifest, it could be guaranteeing qualitative

inclusion in the TV Escola Program.



RESUME

"Formation de professeurs renvoyés par la réflexion et la TV Ecole
equivoques et potentialités dun programme gouvemamental d'éducation a
distance", c'est une éude de la politique éducationnelle pour la formation de
professeurs, initiée depuis 1995, et ele a comme but le programme
d'éducation a distance TV Ecole pour la formation de professeurs dans le
méme lieu de travail, C'est adire, a 1'école.

L'investigation a été réalisé en trois dimensions. L'une maxi, dans
laquelle on étudie 1'actuelle politique de formation de professeurs et son
rapport avec les orientations des organismes internationaux et son principa
Ujet c'est T'enseignement a longue distance.

La dimenson meso analyse 1'administration et 1'organisation de
l'école e son intervention dans la conception de 1'école comme lieu de
formation, reception de videos pedagogiques. Finalement, dans la dimension
micro, on discute la reception des videos sur la "Série Education” du
programme TV Ecole pour connaitre les multiples médiations que intervenant
dans la reception des messages on cherche encore mettre en évidence s ces
programes sont les mieux pour la formation des professeurs, surtout pour le
professeur réfléchi - un discours presente dans la politique éducative.

La investigaction empirique sur des dimensions meso et micro réaisée
dans deux écoles publiques a Goiania, a été faite & 1'aide de 1'observation

etnographique et microetnographique, ers instruments utilizes out été divers



comme l'observation , 1'enrigistrement en video, les questionnaires, les
interviewes semi-structurés us registres de 1'observations participante.

Le fondement théorique S'est rapporté a des productions les différents
faits de la connaissance, la politique pour 1'enseignement a distance et pour la
formation de professeurs renvoyés par la reflexion, bien comme a des théories
sur 1'administration des écoles et sur des théories de la communication et sur
des multiples médiations a la réception de messages.

L'analyse des faits, cherche 1'entrelacement des différents éléments
dans les trois dimensions et aussi avec le caractere collectif de la formation du
corps enseignant et aussi avec 1'unité théorique-practique, presente dans la
proposition de Zeichner du professeur réfléchi.

Les résultats de la recherche préconisent qu'il existe du potenciel
favorable sur la réflexion des videos dans TV Escola, mais au méme temps il
reconnait que pour cela ils ne peuvent pas étre considérer un programme
d'éducation a distance, une fois qu'il prend les professeurs plutét comme des
usagers des programmes et nom comme des professionnels en processus de
formation continue. Aussi bien il faut rémarquer 1'absence des stratégies a
suivre pour soutenir le professeur et pour qu'il devienne un coordinateur des
discussions aux écoles.

L'étude suggére qu'il faudrait déssiner d'une nouvelle facon le
programme pour y considérer des horaires spécifiques dans la journée du
professeur. |l faudrait réaliser des sessions coletives a 1'école, dans le but de
regarder et de discuter des programmes, occasions ou la pluralité des signifiés
dans la réception des messages puisse étre manifeste et comme ¢a assurer que

le programme TV Escola puisse étre atteint dans toute sa qualité.
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INTRODUCAO

O estudo "Formacéo de professores reflexivos e TV Escola - equivocos
e potencialidades em um programa governamental de educacéo a distancia"
ndo traz todas as respostas aos problemas que levantou, e as que aqui Sao
apresentadas ndo sdo definitivas, mas foram as possiveis de se obter ante a
diversidade de significados e representages que constatou e a complexidade
de organizacdo, entendimento, compreensdo e analise que exigiu.

O prazeroso € sentir, no processo de producdo do conhecimento, as
limitagcbes do pesquisador em apreender o rea - como este é fugidio e de
como uma pesquisa € apenas um fragmento do saber que toda a humanidade é
capaz de produzir.

Assim, mais do que trazer respostas, conclusoes, este trabalho apresenta
interrogacgoes, inquietudes, desvela necessidades, pde a nu o real, no qual as
escolas e seus mestres estdo mergulhados.

A investigac8o realizada objetiva detectar como ocorre a politica do
atual governo de formagédo a distancia de professores, o TV Escola, que, por
meio de um canal proprio de TV, veicula programas que podem ser usados
para formacdo geral pedagdgica e formacgdo especifica nas diferentes areas do

curriculo.
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O interesse por esse estudo comegou logo apds o lancamento do
programa, em 1995. O objetivo era conhecer e compreender como oS
professores véem e apreendem os significados dos programas a que assistem.

As inlmeras questdes formuladas comecaram a ser respondidas com a
ida as escolas e na permanéncia nelas. Entretanto, novas indagacfes surgiram,
tais como entender porque os professores ndo usavam 0s videos existentes,
preferindo os alugados, e porque a direcdo e coordenacdo pedagdgica nédo
estimulam o0 seu uso. cl

A pesquisa foi realizada em duas escolas publicas de Goiania, uma
estadual e outra municipal, instaladas em bairros diferentes e também distintas
guanto a estrutura fisica, nimero de alunos e concepcdes pedagogicas e
administrativas. Vale destacar que esse tipo de investigagdo ndo tem a
pretensdo de generalizagdo dos resultados apurados. Permite, como sugere
Andal6 (1995:16), 'generalizagdes naturalisticas' que sdo associacdes que "0s
leitores podemfazer entre os dados obtidos no estudo e aqueles que sdo fruto
de suas experiéncias pessoais’.

A coleta de dados foi feita em mais de oitenta horas, distribuidas em
mais de seis meses de permanéncia na escola. N&o assisti as aulas, sendo 0s
contatos feitos em intervalos de aulas, reunides, recreio, etc, incluindo
observagOes junto aos professores e professoras, coordenadoras e diretoras,
como ainda sessOes de video, entrevistas, conversas informais e aplicagéo de
guestionarios.

Como instrumento de coleta de dados em pesquisas do cotidiano, usei
Protocolos de Registros (PR) com o registro numerado de cada visita, em que
foram feitas as observagOes; para cada escola foi usado um caderno de
anotacdes. No Diério de Campo (DC), com a mesma sistematica de anotagoes,

porem com impressdes pessoais sobre o que foi observado e iniciava a analise
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Fa

com o referencial tedrico disponivel. De posse desse material a andlise dos
dados foi realizada dentro dos trés campos teméticos da pesquisa.

A dimensdo triplice do estudo - politica de educacéo a distancia para
formagcdo de professores, gestdo e organizagdo da escola e processo de
recepcdo dos videos pedagogicos - forma uma teia, que, no seu interior,
encerra a concepcdo de formacdo de um professor pratico-reflexivo. Dei
prioridade, na andlise, aos aspectos de unidade teoria-prética nessa formagéo,
destacando a importancia da dimensdo coletiva, grupai, desse modelo
formativo.

O estudo esta dividido em seis capitulos e cada um tem um subtitulo de
termos de uso comum na producgdo de audiovisuais e na televisdo, tais como
grazzing, parabolicas, close-up, etc. Inicia-se discutindo a politica de
formacéo de professores e a sua contextualizagdo no conjunto das reformas
educacionais que acontecem no mundo, segundo orientagdo de organismos
internacionais. Prioriza-se a dimensdo da reforma que inclui as mudangas na
formacéo de professores, explorando as contradiges entre pontos da reforma
e as inumeras e complexas exigéncias feitas aos docentes, gerando o mal-estar
docente ou a chamada sindrome burn-out.

Em seguida, sdo abordadas as politicas de educacdo a distancia, os
elementos constitutivos dessa modalidade de educacéo e as relagbes da EAD
com a formagdo de professores. Ganha destaque, nesse capitulo, a discusséo
sobre o tempo e o0 espaco na EAD, a presencialidade real e virtual e a
importancia dos materiais usados nessa modalidade educativa para garantia da
interatividade. O estudo relaciona essas questdes com o Programa TV Escola.

A apresentacdo dos diferentes campos tematicos que subsidiam as
andlises é feita no terceiro capitulo, embora busgue-se permear todo o trabalho

com analises tedricas. Sdo discutidas as teorias sobre gestdo escolar e a
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compreensdo da escola como cultura organizacional; apresenta-se também as
contribuicbes das teorias da comunicagdo para compreensao do processo de
recepcao dos videos da TV Escola. Esse referencial de andlise gira em torno
da discussdo sobre os modelos formativos de professores da racionalidade
técnica e da racionalidade pratico-reflexiva.

A apresentacdo da metodologia e a op¢do por uma pesquisa empirica
estdo no quarto capitulo, que € seguido por outro, que detalha a investigagéo,
0s aspectos micros do estudo. As sessdes coletivas sdo narradas e analisadas,
com apresentacdo de diversas falas dos pesquisados. Nesse quinto capitulo,
identificam-se os significados que os professores dao aos videos, como faz-se
0 estudo das mediagOes intervenientes no processo. Assume relevo, nesse
ponto, a importancia das videogravacfes, que permitem uma andlise mais
acurada do que ocorreu nas sessdes coletivas de video, uma vez que as
inUmeras vezes em que se pode rever 0 que aconteceu e como aconteceu,
novos detalhes vao sendo percebidos, o que enriquece a andlise.

No capitulo seis, inicia-se a andlise final, visando desvendar a teia de
relacbes. Nele, sGo apresentadas as interrelagbes entre o professor reflexivo e
as mediacOes da recepcdo, destacando-se a importancia de haver féruns de
discussbes dos programas como maneira de relacionar teoria e pratica, uma
das questdes mais complexas da formagao docente.

O ndo-argumento de Hollywood é o tema da conclusdo, no qual se
busca analisar a teia de relagbes em seu conjunto, agora incluindo as
diferentes dimensBes do estudo, politica de formacdo de professores a

distancia, gestdo escolar e recepcdo como resultado de multiplas mediacdes.



CAPITULO | - A POLITICA E A PESQUISA SOBRE FORMACAO DE
PROFESSORES - Plano geral®

O objetivo imediato é antes transformar o poder do que
propriamente conquista-lo.
Paul Snger

1. Aproximando educacdo e comunicacao - fazendo escolhas

Estudar e tentar compreender a relagcéo Educacdo e Comunicagdo tém
sido minha preocupacdo ha vérios anos, tarefa que se torna dificil em razé&o
das caracteristicas dos objetos de estudo das duas éreas .

As dificuldades epistemoldgicas e as proprias pesquisas desenvolvidas
pelos dois campos cientificos revelam a complexidade de estudos gque

pretendem reunir as duas areas do conhecimento.
Para Soares’ (1999:19), a inter-relacdo Comunicacdo e Educacio

"ganhou densidade prépria e se afirma como campo de intervencdo social

O Plano gera, em que se mostra o geral da cena, € um dos mais utilizados em videogravagBes de aulas.
Neste estudo, refere-se a amplitude macro de andlise da politica educacional.

Sobre aproximagdo produzi o texto: "Pedagogia e Comunicagdo: uma fértil aproximacdo
epistemologica’, apresentado como trabaho no GT Educagdo e Comunicagdo na 21" Reunido Anua da
ANPEd em Caxambu, setembro de 1998.

Esta é a conclusdo do Nucleo de Comunicacdo e Educacdo da USP (NCE), com base nos resultados da
pesquisa que buscou identificar o perfil de quem atualmente estuda e pesquisa sobre educacdo e comunicaggo
depara também com a emergéncia de um novo profissional: o "educacomunicador”. O trabalho identifica,
ainda, agéncias internacionais, como 0 Banco Mundia e a Unesco, "condicionarem, com frequiéncia, ajuda
aos paises em desenvolvimento ao privilegiamento nas politicas educacionais de agdes no campo das
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especifica’, cujas necessidades convergentes aproximam as duas é&reas
apontando para mudangas e transformacgdes, na educagdo, em razdo do
obsoletismo dos seus métodos e enfoques, e na comunicacédo, pela sujeicdo as
regras do mercado.

A aproximagdo entre Educagdo e Comunicagdo tem diferentes
perspectivas de andlise. Do ponto de vista epistemoldgico identificam-se as
alteracBes nos dois campos teméticos que advém desse encontro, analisando,
por exemplo, 0 que acontece com 0 objeto de estudo das duas areas ao ocorrer
a aproximagdo. Em uma perspectiva socioldgica, € possivel questionar o que
significa a presenca dos novos recursos tecnoldgicos de comunicagdo e
informagao na vida das pessoas e na escola.

Em uma dimensédo psicolodgica, pode-se abordar as possiveis mudancgas
de organizacdo cognitiva que as novas midias causam as criangas ejovens, e
sua relacdo com as méquinas, bem como as alteracdes no ato de ensinar e
aprender.

Do ponto de vista tecnolégico, é possivel considerar os avangos ou
retrocessos que 0s instrumentos modernos ocasionam na divulgagcdo e
construgdo do conhecimento e nas relagdes sociais e produtivas, ou 0S
impulsos cientificos que podem propiciar.

A andlise das politicas governamentais, em um e em outro campo,
possibilita identificar os processos de democratizacdo dos meios e da
universalidade do ensino, além de abordar as grandes fusdes das industrias de
comunicagdo e entretenimento ou o caréter global das reformas educacionais,

assim como investigar arelacdo entre globalizagdo, midia, cultura e escola.

tecnologias da informacéo” (Comunicacdo/Educacdo: a emergéncia de um novo campo e o pefil de seus
Profissionais. Contato. Brasilia, Senado Federal, 1999, p. 25).
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Do ponto de vista etnologico, pode-se estudar e obter conhecimento,
sob o aspecto cultural, das populagdes primitivas quanto ao surgimento das
técnicas que elas utilizavam e também realizar comparacdes entre povos de
diferentes partes do mundo quanto as formas de educac&o e comunicagéo.

Em uma perspectiva pedagégica, pode-se analisar o significado da
aproximagao entre educagdo e comunicagdo na vida das escolas, na cultura
escolar, nos curriculos, nas aulas e na formagéo de professores.

Priorizando a ultima abordagem, sem negligenciar as demais, uma vez
gue estdo interligadas, procurarei analisa-la, neste estudo, destacando a
politica de formacé@o de professores na escola usando programas de video.
Pretende-se analisar a formagdo de professores em trés dimensbes. uma
macro, que se refere a politica educacional em curso no pais e sua relagcdo com
as alteracdes politicas e técnico-cientificas; outra em dimensdo média (meso),
incluindo a gestéo da instituicdo escolar e a ultima em dimensdo micro, que
analisa a recepcao e o sentido que os professores ddo aos videos educativos
veiculados na TV Escola visando a formagao continuada dos profissionais de
ensino.

O projeto TV Escola faz parte da politica educacional e refere-se a
formacdo de professores. Videos pedagdgicos sdo veiculados em um candl
préoprio de TV e as escolas, equipadas para recepcionar 0s programas, devem
usalos para capacitar os professores no seu proprio interior, como também
podem usar os videos em aulas de diferentes disciplinas do ensino
fundamental .

O presente estudo tem como finalidade identificar os elementos
conceituais e operacionais da politica de formagdo de professores pela TV
Escola, também conhecer como as escolas administram o projeto em seu dia

adia ou se 0 mesmo dterou ou ndo a vida das escolas. Esta investigacéo
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objetiva saber como os professores responderiam ao estimulo se fossem
criadas situagOes de estudo e debate na escola. Os programas da TV Escola
atendem as necessidades dos professores, especialmente, aquelas inerentes ao
modelo de professor reflexivo? As diretoras e coordenadoras das escolas
incentivam os professores ao uso da TV Escola? As escolas ja promoveram
situacdes de discussdo sobre programas da TV Escola ou outros videos? Que
aportes tedricos sobre formagdo de professores, reflexéo, relacéo teoria/pratica
existem nos videos e que tipo de exemplificagdo, os videos estdo fazendo na
pratica? Esta pesquisa pretende, sobretudo, conhecer como 0s professores
recepcionam o0s programas da TV Escola, na perspectiva de relacionar as
mediagbes da recepcao em seus diferentes aspectos com a concepgao
zeicheneriana de professor reflexivo e também relacionar tais mediacdes com
a forma de gestdo da escola. Sistematizados os dados, passa-se a discussdo
sobre a relevancia desses conhecimentos para as politicas educacionais
relativas a formagdo de professores e a introducdo de novas tecnologias nas
escolas, bem como a demonstracdo da relevancia da autonomia da escola
guanto aos aspectos pedagdgicos e de gestéo.

Vale lembrar que os objetivos ndo se encontravam claros no inicio do
processo de investigacdo. Os propositos iniciais evoluiram e, possivelmente,
de certa forma, mudaram, a medida que ocorreram a ida ao campo, a coleta de
dados e a andlise realizada concomitantemente, além de um acurado estudo

dos dados, somado ao processo de escrita do relatorio final.



2. Comunicacdo: do grito ao satélite’

As primeiras formas de comunicagdo humana iniciaram-se quando
primitivos agrupamentos comegaram a se entender por meio de gestos,
grunhidos e diferentes sons indicativos de objetos e intencdes. Carregada de
vontades e desgos, a comunicagcao humaniza os homens.

A necessidade de dizer qualquer coisa aos outros (Engels, 1980), faz
com que a tosca laringe se transforme e obtenha modulagGes cada vez mais
desenvolvidas, e a boca aprenda a pronunciar sons articulados.

O trabalho, alinguagem e o desenvolvimento do cérebro e dos sentidos
levam o homem a reproduzir pelo desenho, cenas da natureza, plantas e
animais. A marca gravada e um certo significado dado a ela lancam os
fundamentos da escrita, permitindo a fixacd do conhecimento no tempo e a
possibilidade de sua disseminacéo pel os espagos.

Atuamente, vive-se o tempo histérico dacibercultura (Lévy, 1998a), ou
informético-mediatico, sucedendo, mas néo eliminando, os pdlos da oralidade
e da escrita

Para conhecer 0 mundo, 0 homem produz tecnologias do conhecimento,
COMO aparatos e mecanismos que permitem examinar aspectos da realidade.
As tecnologias sao produzidas historicamente, de acordo com as
possibilidades e problemas do momento. O pdlo informético-mediético
Iniciou-Se com 0 aparecimento do computador, destacando-se a producdo e a
difusdo de bens culturais por redes planetérias.

Embora Lévy referirase a0 aparecimento de computadores e as
possibilidades da conexdo virtual, sem limites de espaco, a historia mostra
que, desde meados do século XIX, o homem ja se comunicava em escala

Este item é uma paréfrase do livro de Anténio Costeira (1978) que tem 0 mesmo titulo.
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planetaria por intermédio do telégrafo. Em 24 de maio de 1844, Morse
transmitiu, de Baltimore a Washington, a primeira mensagem telegréfica com
0S seguintes dizeres. "Que € gue Deus fez?'. Em 1850, a Inglaterra e o
continente europeu ja faziam transmissdes via cabos telegraficos submarinos.
Em 1866, obteve-se transmissao pelo Atlantico e, no fina do século passado,
todos os continentes estavam ligados telegraficamente (Costella, 1978:126). O
codigo de sinais utilizado por Morse universalizou-se, sendo usado até
recentemente como ‘lingua’ telegrafica mundial, que, no entanto, era de
dominio de poucos.

A novatecnologia da inteligéncia, o computador, como as demais, influi
sobre 0 saber que se produz, e exerce papel fundamental nas referéncias
intelectuais e espago-temporais das sociedades humanas.

Denominando periodo técnico-cientifico informacional a fase atual da
histéria da Humanidade, M. Santos (1997: 123) observa que, se em fases
anteriores, as atividades humanas dependiam da técnica e da ciéncia e,

recentemente,

tratarse da dependéncia da ciéncia e da técnica em todos os aspectos da vida
socia, sStuacdo que se verifica em todas as partes do mundo e em todos os
paises (...) e agora se estende a todo o Terceiro Mundo, ainda que em
diferente proporgéo, segundo os paises.

O progresso técnico, proporcionado especialmente pela microeletronica
e 0 sistema de satélites, traz nova configuracdo ao planeta, criando a
"maquina universo” (Lévy, 1998b) e provocando conseqléncias econdmicas,
politicas, sociais e culturais, tais como a globalizacdo econbmica, a
mundializagdo do consumo cultural, o modelo politico neoliberal, o

surgimento de novas identidades sociais, bem como a crescente excluséo
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social, dando surgimento a uma sociedade virtual que se sobrepde a sociedade

real.

Segundo Schaff (1995), vive-se em meio a umatriade revolucionaria: a
microeletrénica, a microbiologia e a revolucdo energética, e as transformacdes
revolucionarias da ciéncia e da técnica modificam a producéo e 0s servicos,
consequentemente, mudancas nas relagdes sociais.

Castells (1996:11) aponta dois aspectos bésicos na caracterizagdo da
revolucdo tecnoldgica: a) esta centrada em processos, razdo por que Seus
efeltos sdo intersticiais e ocupam todas as esferas da atividade humana e; b) o
"novo conhecimento é aplicado principalmente nos processos de geracdo e ao
processamento do conhecimento e da informacdo’. Sua matéria-prima é a
informagdo e seu resultado também, o que a diferencia das outras revolugbes
tecnol6gicas que a antecederam.

As técnicas caracterizam-se diferentemente no decorrer do processo
histérico; atualmente, contudo, como observa M. Santos (1997), os sistemas
técnicos tornaram-se mundiais, mesmo que sua distribuicdo geogréfica sgja

irregular e 0 seu uso hierarquico. Continua o autor:

pela primeira vez na histéria do homem, nos defrontamos com um Unico
sstematécnico, presente no Leste e no Oeste, no Norte, no Sul, superpondo-
Se aos Sistemas técnicos precedentes, como um sistema técni co-hegemani co,
utilizado pelos atores hegeménicos da economia, da cultura, da politica
(Santos, 1990). Esse é um dado essencid do processo de globalizac@o,
processo que ndo seriapossivel se essa unidade ndo houvesse (1bidem: 42-3).

Significa que os modernos meios de comunicag&o reordenam o espaco,
o tempo e as relagdes sociais dos diversos paises configurando um certo grau
de reciprocidade, simultaneidade e interdependéncia das atividades nas

diferentes areas do planeta, cujas caracteristicas confirmam-se nas reformas
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educacionais gue ocorrem, guase simultaneamente e com indmeros pontos em
comum, em diferentes paises.

Denominando as reformas de "restauracdo conservadora’, Michael
Apple (1998:6) ressalta que em 1988, na Inglaterra - pais que iniciou as
reformas, 0 ex-secretério britanico de Educacéo e Ciéncia do governo Tatcher
representou a reacdo conservadora que ameagava as idéias de igualdade. Disse
ele. "A era do igualitarismo acabou!". Conforme Apple, 0 ex-secretario
julgava ser uma coisa positiva, uma vez que esses discursos ancoram-se na
idéia de melhoria de padrdes de qualidade.

Conforme Névoa (1996), as reformas educacionais sdo fruto da crise de
legitimidade do Estado-Nacdo. O fracasso das politicas educacionais, em
razdo de problemas estruturais, resulta na intengdo do Estado de reassumir o
papel de protagonista, para recuperar a conducéo das politicas educativas.

Assegurar o controle do conhecimento, tomando as rédeas das reformas
educacionais € a estratégia utilizadada pelos governos dos estados-nacionais
para manter a forca da Nacéo, enfraguecida pelo caréter globalizante, virtual e
flexivel das fronteiras, observa o mesmo autor. Porém, o controle estatal sobre
a educagdo escolar tem aspecto contraditério, uma vez que a globalizacéo
financeira e de modos de producdo, impulsionada pela forca do capital
financeiro internacional e de corporacdes estratégicas, impde aos diferentes
paises, de uma forma muito mais sutil, mudancas na propriedade e no controle
dos meios de producéo. Colado a esse processo politico-econdmico, opera-se
um outro, de natureza cultural e social, no qual modelos educacionais se
repetem nas diferentes reformas que ocorrem nos dois hemisférios do globo

terrestre.

Analisando as politicas educacionais no contexto do Estado Neoliberal

da América Latina, Rosar (1999: 9) considera que o Banco Mundial (BM) e o
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Fundo Monetario Internacional (FMI) ndo detém o controle pleno dos Estados

Nacionais nos paises em desenvolvimento, no entanto,

estabdecem mecaniamos de unificacio de forgas econBmicas e paliticas
nacionas e internacionas que auam em escda mundid, definindo os rumos
da economia, da politica, da educacZo e da cultura, de um modo gerd, tanto
nos paises de capitaismo avancado, como nos ‘paises de renda média e
baixa, ssgundo conceituacéo do BM.

As reformas educativas dos diferentes paises apresentam quatro pontos
comuns: a forma de gestdo da educacéo que se focaliza na descentralizagdo; a
avaliagdo institucional como mecanismo de controle; a reorganizagao
curricular  como critério de efetivacdo do controle avaliativo e a
profissionalizagdo do professorado e, acrescenta Popkewitz, "a regulacdo e o
controle dos professores’ (apud Geraldi, 1998).

Na pratica, todas as reformas trazem a retorica da profissionalizacédo dos
professores, de acordo com Noévoa (1996), e definem como atributo da
gualidade profissional melhor formagéo e maior relacionamento entre saber
tedrico e pratico, aém da necessidade de reflex8o sobre a atividade docente.
Porém, contraditoriamente a retérica do professor reflexivo, as reformas
demonstram uma clara intencdo de reduzir despesas com 0 ensino, a0 mesmo
tempo que intensificam o trabalho do docente.

Quanto a reducdo dos gastos, Castro e Carnoy (1997:97), ao
apresentarem as dinamicas da reforma do ensino na América Latina,
respondem aos problemas dando énfase a diminui¢éo dos gastos publicos, nos
anos 90. A preocupacdo em diminuir os gastos publicos em educacéo é clara
na politica proposta pelo BM aos paises com 0s quais mantém convénios e,

mediante a qual introduz a agenda neoliberal.
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O modelo educativo escolar do Banco Mundial propbe duas grandes
auséncias: os professores e a pedagogia, dando prioridade ao livro didatico em
detrimento do docente e & capacitacdo em servico sobre aformacdo inicial.

Valendo-se de estudos promovidos pelo BM, a instituicdo recomenda
para melhoria da educagéo de primeiro grau uma proposta que dicotomiza
suas agOes de politica - as que ndo funcionam (becos sem saida) e as que
funcionam (avenidas promissoras). Torres (1996:153) assinala que em relacdo
aos professores, 0s becos sem saida constituem-se em longos programas
iniciais de formagdo docente, e as avenidas promissoras incluem a formagéo
docente em servigco, de forma continua, com programas curtos. Considera,
ainda, promissor o uso do radio interativo como sistema de ensino na sala de
aula, para complementar o professor ou para substitui-lo. Conforme Rosar
(1999), a politica educacional implantada no pais, com o aval do BM, traz
consigo areducdo de salarios para ndo onerar o orcamento dos governos, e, ao
mesmo tempo, cria a "cultura da descartabilidade do magistério”, com
utilizagdo intensiva das redes de ensino a distancia, o que reduz a formagdo a
dimensdo instrumental aplicada a capacitagéo répida e superficial.

Torres (1998) ressalta que o BM chegou a essa tese depois de estudo
feito em 18 paises (apenas dois da América Latina) na década de 80, e
concluiu que a formag&o inicial favorecida pelo BM oferece muitos problemas
e a solugdo ndo estd em investir nas debilidades, mas diluir a formac&o inicial
e investir na capacitagdo em servico. E conclui Torres: "Hoje, a maioria de
projetos de melhoramento da qualidade da educacdo' financiados pelo BM
nos paises em desenvolvimento, quando possuem um componente de

capacitacdo docente, é de capacitacdo em servico" (lbidem: 176). Ocorre que
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problema mais critico ndo é somente a formacéo inicial, mas o modelo de
formagdo docente®, a qual vive uma crise crucial.

Seguindo orientacdo do BM, o professor possui expressdo timida na
definicdo do discurso da reforma educativa, até mesmo no que diz respeito ao
curriculo. A fraca participagdo do professor quando deveria ser o centro, 0
protagonista da mudanca, expressa o ponto fragil da reforma educacional.

O BM apresenta "posicbes ambiguas, inconsistentes e inclusive
contraditorias’ (lbidem,160), quando se refere a tematica do professor,
porque entende que o conhecimento das matérias pelo professor propicia o
rendimento do aluno. Prople, ent&o, contratar professores que demonstrem
dominio de contetdo, considerando irrelevante o aspecto pedagogico, que
devera ser oferecido de forma breve em servigo. Documento do BM, de 1995,

diz que:

A capacitacdo em sarvigo também pode mehorar 0 conhecimento da matéria
e das préicas pedagdgicas peartinentes. Ela € ainda mas dicaz quando se
vincula dirdamente a pratica da sda de aula e é redizada pelo diretor da
escola (...) Para os professores da escola de primeiro grau, o caminho que
gpresenta mehor relacdo custo-beneficio € uma educacgo secundaria ssguida
de cursos curtos de formecéo inicid centralizados na capacitacdo pedagogica
(apud Torres, 1996: 160e 165).

A formagdo/capacitagdo docente, juntamente com o salario, sdo
questdes tratadas de forma isolada e sem prioridade pelo BM, propondo
somente medidas que enfatizam "melhoria da capacitacdo docente e maior
capacidade gerencial do sistema, com énfase na escola como espaco
organizacional" (Machado, 1998:105).

Lamentavelmente, a politica educaciona brasileira segue as normas ditadas pelo BM até quando se trata de
Programas com financiamento proprio.
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Desconsiderando os resultados do Sistema de Avaliagdo da Educacgdo
Bésica (SAEB) em que "constata-se uma tendéncia de melhores resultados
dos alunos a medida que aumenta o nivel de escolarizagdo do professor”
(1995:37), o BM argumenta que melhor qualificacdo advinda de maior
numero de estudo nao resulta em melhor rendimento dos alunos, motivo por
gue prioriza a capacitagcdo em servigo, mediante a modalidade de educagdo a
distancia (EAD), o que reduz o conhecimento pedagdgico a mera habilidade
de ensino.

Considera ainda que a formacg&o inicial presencial fica mais dispendiosa
gue a continua e a distancia, por isso, deve ser desaconselhada. Argumentar
gue a educacéo a distancia € menos onerosa apresenta-se como uma falécia na
atual conjuntura em virtude da celeridade na producdo do conhecimento,
transformando em produtos obsoletos seus onerosos materiais, no curto
periodo de cinco anos, sem que tenha propiciado o retorno dos beneficios
educacionais, a precos médicos como ocorreu em décadas atras.

As caracteristicas pessoais dos docentes, tédo enfatizadas na atual
literatura educacional (N6voa, 1995a) e detectadas como imprescindiveis em
varios estudos realizados na América Latina (Torres, 1996:162), ndo sdo
consideradas como importantes no processo de ensino, isto ¢ o0 BM néo
considera a profissdéo docente um "insumo". Vale lembrar que o BM
transfere para 0s paises com os quais faz negociacoes, interpretacbes de
estudos feitos na Africa, na década de 80°.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, aprovada pela Lei n°
9.394 de 20 de dezembro de 1996, marco legal da reforma educacional

brasileira, confirma essa tendéncia de formar professores, ao estabelecer no
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inciso |, do artigo 61 que a formagado dos profissionais da educagdo tem como
fundamento "a associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico". Note-se que a capacitagdo em servigo remete a uma
outra questdo da reforma que compreende a escola ndo apenas como local de
trabalho, mas também como espago de formac&o continua dos professores. Os
programas da TV Escola, a serem usados para capacitagdo profissional
docente, inserem-se nesse aspecto da reforma, uma vez que podem ser
gravados pelas unidades escolares, e usados para formagdo dos professores e

melhoria das aulas em diferentes disciplinas.

3. A politica educacional em curso no pais

Os novos contextos econdmico, politico, social, cultural e tecnolégico
alteram o0 conceito de educagdo e de trabalho. A esse respeito, Frigotto
(Lagoa, 1999) assinala que, enquanto a revolugdo industrial mexia com o0s
bracos, com a forca fisica, a revolugdo tecnologica atual "mexe com 0s
neurdnios, com a informacgéo, com as atividades cerebrais"(Ibidem: 1), e fala
em sociedade de informagdo, de formagdo polivalente, de habilidades, de
empregabilidade, etc.

A nova reorganizagdo do trabalho advinda do desenvolvimento
tecnolégico e a intelectualizagdo do processo produtivo trazem novas
exigéncias para a educacdo, geram novas expectativas em relacéo a educacéo

escolar, aproximando a relagao entre mundo da escola e mundo do trabal ho.

Para maior conhecimento critico das propostas do BM para a educagdo brasileira ler o livro "O Banco
Mundid e as politicas educacionais’, organizado por Livia De Tommas e outros, Sdo Paulo,
Cortez/PUCSP/AE, 1996.
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Comparando a média de 3,5 anos de escolaridade brasileira, com a da
Franca ou da Argentina, que € de 11,5 anos, como o Brasil poderd competir no
mercado globalizado com nivel de escolaridade tdo baixo? Com o fracasso
escolar sucessivo de grande parte dos estudantes, que fazer para melhorar a
gualidade das escolas? Questbes como estas, do conhecimento da maioria da
populacéo, tornam-se um problema nacional e questao de governo.

Azanha (1998:102) observa que somente as pressdes sociais derivadas
de uma percepcéo coletiva, isto €, uma consciéncia generalizada e amplamente
difundida em uma sociedade transformam-se em problema nacional e exige
uma acdo efetiva do governo. Estudando o histérico dos planos e politicas
nacionais de educacgdo, Azanha reitera o carater recente das politicas de
educacdo no Brasil, remontando o seu inicio a década de 20, quando o debate
nacional ganha um espago social mais amplo (Ibidem:105).

Hoje, com a disseminagdo da tecnologia, em especial da televisdo, na
grande maioria dos lares brasileiros e a transformagdo desse equipamento em
palanque eletrbnico das campanhas eleitorais, fica a davida se os problemas
sd0 realmente nacionais ou, como grande parte do consumo, consistem em
necessidades criadas pelo marketing politico. Observa-se, entretanto, que a
sociedade busca cada vez maior escolarizag&o.

As reformas educacionais de diferentes paises incluem temas inscritos
pelos organismos internacionais, como o0 Plano Decenal de Educacgdo para
Todos (1993-2003), principal instrumento da politica educacional do periodo
Collor/Itamar (1990-1994). Este plano foi definido pela Unesco, PNUD,
Unicef para nove paises em desenvolvimento de maior populacéo do mundo’,

dentre os quais se inclui o Brasil. Reunidos, esses paises possuem mais da

Os nove paises s80 0s seguintes. Brasil, india. Bangladesh, Indonésia, China, Egito, México, Nigéria e

Paguistdo.
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metade da populacdo do planeta e, por serem pobres, detém também a maior
parte dos problemas, em especial, os educacionais.

O estudo "Ensino fundamental & Competitividade empresarial - uma
proposta para a agdo do governo", elaborado pelo Instituto Herbert Levy
(s/d), da Gazeta Mercantil , foi assumido pelo programa de governo - Maos a
obra Brasil: proposta de governo - vitorioso na campanha presidencial de
1994.

O programa de educacdo Acorda Brasil - esta na hora da escola
apresentado a nacdo em 1995, na posse de Fernando Henrique Cardoso,
apresenta 0s seguintes pontos (Vieira, 1995:47). 1) distribuicdo de verbas
federais diretamente para as escolas; 2) criagdo do Sistema Nacional de
Educacéo a Distancia, com o envio de kits eletrénicos as escolas; 3) melhoria
da qualidade do livro didético; 4) reforma do curriculo para aperfeicoar o
conteldo do ensino; 5) avaliacdo das escolas, por intermédio de testes
aplicados aos alunos.

Nota-se que os trés primeiros pontos referem-se a descentralizagéo,
enquanto os dois ultimos, curriculo e avaliacdo, considerados por Cassassus
(1995) como "alma do processo de ensino, foram centralizados, como
estabelecem os artigos 92, inciso VI e 26 daLei n° 9394/96, alLei de Diretrizes
e Bases da Educac&o Nacional. O artigo 8° dessa mesma legislacio determina

que

cabera a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacgo, articulando
os diferentes nivels e sstemas e exercendo fun¢do normativa, redistributiva e
supletiva em relacdo as demais instancias educacionais.

Este trabalho contou com a coordenacdo de Jodo Batista Araljo e Oliveira e Claudio de Moura Castro,
contando com a colaboracdo de Anténio Carlos da Ressureicdo Xavier, Candido Gomes, Collin Adamson-
Macedo, Emilio Marques, Ernesto Schiefelbein, Guiomar Namo de Méllo, Heraldo Mardin Viana, Maria
Tereza Infante, Sérgio Costa Ribeiro, aém de representantes do SENAC e SENAI. Muitos dos colaboradores
compuseram, posteriormente, a equipe de governo de Fernando Henrique Cardoso ou atuam como assessores.
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Percebe-se que a lei sofreu, durante seu tramite, desvios
antidemocréaticos que redundaram em alteragdes substantivas no projeto
original, produzindo conteldos proximos da politica educacional em
implementacdo no pais. Pode-se inferir que a questdo da descentralizacdo diz
respeito a maneira como o poder se organiza em uma sociedade. Quer dizer,
descentralizam-se 0s encargos, mas ndo o poder.

A descentralizagdo do envio de verbas as escolas, sem intermediagéo
dos governos estaduais ou municipais, mais do que descentralizagcdo
caracteriza-se como desconcentragao (Cassassus, 1995), ou descentralizagdo
por controle remoto (Lima, 1994).

Esse aspecto sinaliza para um ponto positivo, o da autonomia das
escolas. Portanto, tanto 0 repasse de recursos, como outros pontos das
reformas da década de 90, além das eleicdes diretas para diretores e a
instalagdo de Conselhos Escolares sdo insuficientes para uma verdadeira
autonomia das escolas, uma vez que ndo definem questdes-chave (Souza e
Costa, 1997) para a qualidade do ensino, tais como: escolha dos livros
didéticos, definicdo do nimero de alunos, calendério, regimento, etc, tendo
ainda de seguir as normas emanadas dos Orgaos superiores, como as
secretarias de educagdo. E certo que autonomia ndo quer dizer soberania,
como destaca Machado (1998). A autonomia serd sempre relativa (Licinio,
1991), pois ao fazer parte de um sistema, a escola sempre seguira normas
comuns a todas as unidades escolares. O Estado, detentor do poder instituinte
da escola, define os limites e o alcance da autonomia, concedendo-lhe o
direito de decidir apenas algumas tarefas (Ibidem:l18%), o que demonstra o
carater retérico da autonomia que a atual reforma brasileira concede as escolas

de educacéo basica.



39

Verifica-se, assim, que as grandes linhas da politica educacional dos
anos 90, nos aspectos mais gerais, incluem "a discussdo da reducéo do
tamanho do Estado, politicas de descentralizacdo, participacdo e
harmonizacdo dos atores e agentes da sociedade" (Carvalho, 1998:56). A
minimizagdo do Estado proposta pelo neoliberalismo faz-se, como explica
Saes (apud Carvalho, 1998:50) "n&o mais em nome da liberdade individual
mas em nome justamente do bem-estar material das massas trabalhadoras’.
O cardter antidemocratico do projeto politico neoliberal, conjugado as
profundas desigualdades da sociedade brasileira, junta, como se diz na
linguagem popular "a fome com a vontade de comer" e , assim, amplia-se a
barbarie da exclusdo, da injustica e do descompromisso estatal. E o0 que é pior:
o falso discurso de melhorar a vida da maioria desprotegida castigara ainda
mais essa parcela social.

Justamente a retorica de Estado Interventor apresenta-se paradoxa na
politica educacional neoliberal do Brasil de hoje, de acordo com as
caracteristicas apresentadas por Horta (1991: 195-238) em relacdo a uma
prética neoliberal de diminuicdo do tamanho do Estado. Enquanto o Estado
descentraliza pequenos recursos e desconcentra-se de suas fungdes, passando-
as a comunidade, ocorre a centralizagcdo dos recursos, do curriculo e da
avaliacdo, exercendo a Unido apenas funcdo supletiva e redistributiva, como
estabelece o art. 8°, pardgrafo 1- da nova LDB'. De acordo com o artigo

seguinte, a Unido concentra amplos poderes como nunca aconteceu na

Os dementos sdo0: acdo educativa estatal apenas no ensino obrigatdrio, acentuada intervencdo na economia,
fortalecimento do poder dos técnicos, reconhecimento dos direitos sociais para todos os cidadaos,
dedocamento da dominancia do Legidativo para o Executivo.

Dispde o § 1° "Caberda Unido a coordenacao da politica nacional de educagao, articulando os diferentes
nivels e sistemas e exercendo fungao normativa, redistributiva e supletiva em relacéo as demais instancias
educacionais”.



40

educacdo brasileira, enquanto as propagandas, as entrevistas, 0s depoimentos
etc propagam a descentralizacdo em beneficio da propria comunidade.

Analisando a politica educacional brasileira no contexto de um Estado
neoliberal que "aparece como ator coadjuvante, subjugado a uma sociedade
civil forte e consciente”, Gracindo (1997. 7-18) assinala cinco inversbes de
prioridades na analise das questBes educacionais. a) da quantidade para a
gualidade; b) da centralizagdo para a descentralizagdo; ¢) do ensino superior
para a educacdo bésica; d) do publico para o privado; €) das questdes politicas
para as questdes pedagdgicas.

A andlise da questdo da formacdo do professor refere-se a inversdo
relacionada ao item ¢ (do ensino superior para educacgédo béasica) que minimiza
aformacéo do professor na universidade, deslocando-a para a escola em que o

profissional exerce a funcdo de professor de educacéo bésica.

Kit tecnologico

Uma das primeiras agdes do atual governo (1995-2002) consistiu em
enviar, em 1995, as escolas com mais de cem alunos um kit tecnoldgico,
composto de uma antena parabdlica, um aparelho de TV, um videocassete e
dez fitas de video para gravar os programas na televisdo que seriam usados na
capacitagao dos professores nas escolas.

Denominado Programa de Apoio Tecnolégico - PAT- o kit tecnoldgico
tinha "metas universalizantes e carater progressivo” (Draibe e Perez, 1999),
guer dizer, atenderia a todas as escolas com mais de cem alunos, estimativa
que, em 1999, chega a 42 mil escolas. Esse programa constituiu a base

material para o Programa TV Escola, destinado a formacgdo docente.
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No ano seguinte, 1966, considerado o "Ano da Educagao”, entrou em
funcionamento o TV Escola, um cana préprio para divulgar producfes
pedagdgicas que deveriam ser gravadas pelas escolas e usadas nas aulas das
diferentes disciplinas. O objetivo do projeto seria melhorar as aulas e
capacitar, adistancia, os professores.

Passados dois anos da iniciativa, foram transmitidos quase dois mil
programas, sendo quase 60% deles, estrangeiros'. Conforme divulgacéo
oficial, 61% das escolas que tém o kit em funcionamento gravam programas.
A mesma pesquisa informa que os programas da TV Escola sGo mais
utilizados para atividades com os alunos.

Maria Helena Guimardes de Castro, coordenadora da implantag&o
inicial do Programa TV Escola, disse, em artigo publicado na edicdo especial
dos dois anos da Revista da TV Escola, que o0 uso da televisdo por satélite "é
uma estratégia adequada para sanar algumas das deficiéncias mais graves do
nosso sistema de ensino, como a capacitacdo insatisfatéria do magistério”.
Ressalta que, apesar das experiéncias exitosas com 0s recursos audiovisuais

nas escolas,

ndo havia um programa de abrangéncia nacionad e focdizado no professor,
como agente principa do processo de ensino. Neste sentido, pode-se afirmar
sem presuncao que a TV Escola representa a primeira iniciativa a promover
0 USO intensivo e sistemético das novas tecnologias na melhoria da qualidade
da educacdo (1998:29).

Em que pese o otimismo governamental, a excelente qualidade dos

programas veiculados e a boa intencéo da Secretaria de Educagdo a Distancia

De marco de 96 ajunho de 98 foram veiculados, segundo o governo, 1973 programas, sendo 812 nacionais
e 1161 estrangeiros. Dentre os estrangeiros, 45% so franceses; 21%, norte-americanos, 9%, canadenses e
aemaes; 8%, espanhdis; 6%, ingleses e 2%, de outros paises. Revista da TV Escola, Brasilia, MEC, jul. 1998
(nimero especial).
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do MEC, é importante saber como as escolas usam a TV Escola, ou melhor, se
0s programas sdo, de fato, utilizado pelas escolas, de outro modo, se os
professores sdo capacitados, ou julgam-se mais aptos com 0 novo instrumento

na escola.

4. A dimensao da escola

A escola situa-se numa dimensdo meédia de andlise dareforma. A meso-
abordagem valoriza tanto as dimensbes macro, contextualis, quanto as
ecoldgicas, relativas as perspectivas mais particulares da sala de aula (N6voa,
1995h).

A escola possui autonomia relativa, "ndo se limita a reproduzir as
normas e os valores do macro-sistema’(p.20), mas ndo é uma dimensdo micro
dependente apenas dos seus atores sociais.

Durante muito tempo, fazer inovagdo era implementar reformas
estruturais no sistema educativo ou aplicar novos métodos e técnicas em sala
de aula, ndo se considerando o aspecto da escola. Nos dias atuais, ja é evidente
gue as inovagdes educacionais sO se desenvolvem no contexto da organizagéo
escolar (NOvoa, 1995b:40). Embora hgja alguma retérica da autonomia da
escola na reforma brasileira, a politica educacional ndo inclui a dimensao
escolar. Parece crer que a passagem do macro ao micro € natural. Nao é, uma
vez que exatamente no nivel meso da escola estdo os entraves das reformas.

O aparecimento do sistema escolar significou o deslocamento do espaco
de decisdo da familia para uma escola e, depois, para o Estado. A retomada do
papel de decisdo e de poder das familias e da comunidade, com expressao nos

projetos politico-pedagdgicos das escolas, em paises ndo-centrais como 0
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brasileiro, pode ser estratégia para chegar a outro modelo de funcionamento
do sistema educativo, 0 de escolas mais autbnomas. O projeto da escola,
expressdo de sua agao educativa, possibilita conceber escola como cultura
organizacional (Ibidem:32)

Conforme NoOvoa (1995h:26), a autonomia € aspecto central das
politicas educacionais dos anos 90. Significa dotar as escolas de meios para
responderem, de forma util e dentro do prazo, aos desafios cotidianos. Implica
em responsabilizagdo dos atores sociais e profissionais da escola e
aproximagao dos centros de decisdo da realidade da escola.

Além de alteragcbes no seu aspecto organizativo, as escolas vivem
também reformas pedagdgicas e culturais.

A ingtituicdo escolar € atualmente cobrada de tarefas bem mais
complexas, portanto, mais dificeis de serem realizadas. Ja ndo basta o
professor ter o dominio dos contelidos da sua area de conhecimento. Conhecer
a dindmica extremamente rgpida da producdo do saber, acompanhar o
movimento e levar o aluno a ter competéncias para selecionar, ante tanta
informac@o disponivel, aquela mais adequada e necessaria para ele, sdo
competéncias profissionais que o professor deve demonstrar nesse contexto
extremamente competitivo, sem contudo absorver o valor da competicéo; pelo
contrario, deve buscar construir um mundo mais solidario ejusto.

A chegada de tecnologias da informagdo e comunicagdo (TIC) nas
escolas servem mais como marketing do que recurso pedagdgico, ou midia
escolar, que estabeleca relagbes mais dialdgicas e prazerosas nas escolas.

A forma hierarquica de organizacdo do sistema, bem como a
organizac8o administrativa das escolas, em geral burocréticas e autoritarias,
ndo deixa espaco para inovacbes pedagdgicas, mesmo que apenas

metodoldgicas. Como garantir que a existéncia do kit tecnoldgico e do



44

computador na escola represente "ousadia e persisténcia’ para resolver os
grandes males da educacgao escolar? Como ter professores e alunos criativos
em ambientes caracterizados por relagdes de poder desiguais e castradoras?
Como ter autonomia pedagdgica se esta atrelada a autonomia financeira
regulada pelo Estado?

A escola vive a contradigdo entre a regulagcdo e a emancipagdo (Santos
apud Carvalho, 1998:112). A escola possui uma autonomia regulada, quer
dizer, estd sujeita as normas emanadas dos Orgédos superiores da érea de
educacdo, em especial, aos objetivos maiores da politica educacional e dos
projetos apresentados pelo governo. Porém, no mesmo compasso, goza de
relativa autonomia pedagodgica para o trabalho dos professores, além do que a
direcdo da unidade escolar possui uma certa autonomia no modo de executar
as normas reguladoras.

Estudar a escola sem perder de vista as dimensbes macro e micro,
requer um cuidado metodoldgico que inclui rigor e sensibilidade, alteridade e
distanciamento, em cuja perspectiva, a metodologia de coleta e analise dos

dados se complexificam. O caminho explorado encontra-se no Capitulo V.



CAPITULO Il - A FORMACAO DE PROFESSORES E A EDUCACAO
A DISTANCIA - Parabdlicas™ em acdo

SomMos corajosos para comprar equipamentos dignos do
Primeiro Mundo, mas os salarios pagos aos nossos
professores e especialistas ainda ndo passaram do
Terceiro Mundo. E a discrepancia que dificulta o uso
dessa extraordinaria tecnologia do aprendizado.
Arnaldo Niskier

1. A politica de formacao de professores

A histéria da educacéo brasileira registra alteracOes de énfases no que
diz respeito aformacéo de professores

Tanto o professor, como sua formagao tiveram diferentes concepgdes no
processo historico. Dos jesuitas, que eram mais catequisadores do que
pedagogos, passou-se as escolas normais, chamadas de colégios para mogas,
as Faculdades de Filosofia e foram retomadas as Faculdades de Educagéo, no
fina da década de 60. A revolucio pedagdgica prometida pelaLe n?5.692/71
ndo ocorreu, mas O regime de excecdo reforcou a organizacdo politica,
gndica e cultura dos professores.

Antena especial, acompanhada de receptor de satélite, que possibilita recepcdo naciona de canais de
televisfo.
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O treinamento do "técnico em educacdo” dos anos 70 foi substituido
nela "formacédo do educador” da década de 80, até a atual, com a formacgdo do
"professor-pesquisador” (Pereira, 1996: 13-59)%°

As contradi¢Oes, entretanto, agudizam-se com o inicio da reforma
educacional, iniciada com a posse de Fernando Henrique Cardoso, em 1995.
Os capitulos que versam sobre formagdo dos profissionais da educagdo nos
projetos de LDB da Camara e do Senado foram modificados pelo novo
governo, e a Lel n° 9.394, aprovada em 20 de dezembro de 1996, traz
significativas mudancas na formacéo dos professores.

As duas modalidades de formar professores que existiam antes de 1996,
licenciatura e magistério, sdo ampliadas para cinco pela nova lei da educacéo,
gue mantém as modalidades superior e normal e acrescenta a de treinamento
em servico e a complementacéo pedagdgica para os bacharéis que queiram se
dedicar a educagdo, além do curso normal superior (art. 62, 63 e 87).

A nova LDB considera o nivel superior como exigéncia para a formacéo
dos profissionais da educagdo, e estabelece que, até o fim da Década da
Educacdo, ano 2006, somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servico (art.87, § 4°).

O termo final do pardgrafo 4°, treinamento em servico, denota que a
politica em vigor apos 1995 busca o aligeiramento de formac&o de professores
e elege a escola como local de formagao.

A expressao treinamento em servico traz embutida a concepcao de
trabalho docente como algo técnico, treindvel. Na forma dicionarizada, o

termo treinamento significa ato ou efeito de treinar, quer dizer, tornar apto,

Especialmente no capitulo 2, Julio Emilio Diniz Pereira apresenta o debate sobre a formagao de professores
no Brasi| de 1960 a 1990.
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destro, capaz para determinada tarefa ou atividade, também, habilitar,
adestrar. Adestrar significa ensinar, amestrar, industriar, treinar.

A carga semantica da palavra desfaz toda suposi¢do de uma politica que
defende o professor pratico-reflexivo, uma vez que embute em seu significado
a concepcao de atividade docente como algo que possibilita ensinar alguém a
cumprir determinada tarefa. Ocorre que a atividade docente € imprevisivel e
irreptivel, pois cada dia de aula difere do anterior, e cada situacéo de classe é
Unica, cada aluno, singular. Como bem expressa Virginia Ferrer, "as situacfes
educativas sdo situaces existenciais e ndo situacdes técnicas' (1995:230).

Segundo Névoa (1996), todas as reformas, na prética, trazem aretérica
da profissionalizagdo e estabelecem uma nova territorialidade para a
identidade profissional docente: a escola, cujos aspectos podem ser positivos,
tais como a reconfiguracéo das préticas educativas decorrentes da concepgdo
da escola como local de trabalho e, ainda, porque possibilita a formagéo de
uma identidade profissional coletiva, baseada no processo de cor-
responsabilizagdo com a escola, de um modo geral.

Por outro lado, a concepcdo de qualidade do professor inclui melhor
formagdo e maior relacionamento entre teoria e préatica, além de valores éticos,
etc. A intencdo de reduzir despesas com 0 ensino e a intensificagdo do
trabalho docente sédo um dos paradoxos da atual politica educacional que tém
tirado o tempo de reflexdo do professor, contrariando a retérica do professor
reflexivo, presente nas reformas.

A Lel n- 9.394/96 inclui essas questdes logo no primeiro artigo do
Titulo VI, que trata dos profissionais da educacéo, apontando como
fundamentos da formagédo do professor: "a associagcdo entre teorias e

praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico; e 0 aproveitamento da
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formacdo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras
atividades' (art. 61, incisos | e ll).

A capacitagdo em servico € novamente mencionada, fazendo-se
acompanhar de uma outra inovagéo - a criacdo dos institutos superiores de
educacdo (ISE), destinados a manter cursos de formagdo de profissionais de
educacdo basica (graduacdo em licenciatura plena como oferecem hoje as
universidades e faculdades); curso normal superior (formag&o para educagéo
infantil e séries iniciais do ensino fundamental); formacéo pedagdgica (para
bacharéis que queiram se dedicar a educacdo bésica). A inovacdo prevé
também a manutencdo de programas de educacdo continuada, destinados a
atualizacdo profissional de professores da educacdo béasica em exercicio do
magistério, além de formacdo em pos-graduacdo lato e stricto sensu. O
Decreto n- 2.306, de 19 de agosto de 1997, classifica em dltimo lugar os
institutos superiores, logo depois das faculdades. Surge a questao:
desvinculados das universidades, os institutos superiores poderiam formar um
professor reflexivo, pesquisador, como proposto pela reforma?

Os cursos de graduac&o, em especial, os de licenciatura, negam a idéia
de ensino com pesquisa e a criagao dos institutos superiores de educagdo
reforga isso, tendo em vista que a proposta governamental de admitir espagos
académicos que sO ensinem, como os ISE, e outros que exercitem a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa, dificulta bastante a tendéncia de se
formar professores que pesquisem a sua pratica.

Comungo a opinido de Saviani (1997: 219) que pede cautela na criagéo
dos ISE, que pode ser alternativa para as universidades, uma vez que podem

se vincular ou ndo a elas. Citando experiéncias da Alemanha (Padagogische

14
capacitar, segundo o dicionério, significa tornar capaz, habilitar; portanto, possui 0 mesmo sentido de
treinar.
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Hochschule), Italia (Institutos de Magistério) e América Latina (universidades
pedagdgicas), 0 autor comenta o risco de formar professores em cursos de
segunda categoria, como ocorreu nos paises citados.

A experiéncia francesa teve resultado diferente, jA que o Instituto
Universitario de Formacéo de Professores (IUFM) sO aceita candidatos que
tenham, no minimo, trés anos de curso superior e se submetam a exame
seletivo paraingressar no instituto (Gavard, 1999).

O atual governo da Republica e a nova administracdo do MEC
desacreditam e desqualificam a universidade brasileira (embora sgam
oriundos dela), oferecendo condi¢Oes para que as propostas neoliberais de
educacéo e de formacdo de professores, presentes nos acordos com o BM,
concretizem-se de modo efetivo no pais.

Saviani (1997: 219) consideraque o MEC

Insste em que a universidade tem dado muito pouca contribuicdo ao
desenvolvimento dos sistemas estaduais e municipals de ensino, sobretudo
no que toca ao ensino fundamenta e, especificamente, na questéo da
formacdo de professores, considerando que, nesse aspecto os professores na
universidade ficam anos e anos discutindo, mas ndo apresentam alternativas,
néo encaminham a solucéo das questdes préticas.

O autor ressalta as contundentes e reiteradas criticas que o governo

endereca a universidade e indaga se os motivos ndo seria porque

passando para o outro lado, esses professores universitarios se déo conta do
problema e passam a denunci&lo acompanhado de um matiz desqualificador
daingtituicdo universitéria (Ibidem: 220).

Continuando sua analise, Saviani observa, com firmeza, que

embora tenha sdo o deslocamento da universdade paa o MEC que
possibilitou a percepcdo do problema origin&rio da critica, seus autores
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parecem enunci&la ainda na condicdo de professores universitérios que
lamentam ndo poder contar com a colaboracdo dos proprios pares; e ndo
enquanto dirigentes do 6rgdo do Estado que mantém a maioria das
universidades publicas do pais (Ibidem: 220).

Evidencia, com determinacéo:

Nessa condicdo, em lugar de assumirem plenamente suas novas fungdes
agindo em consonancia com as responsabilidades a elas inerentes, o que
implicaria a formulagdo de politicas com a definicdo de prioridades de
investimento tendentes a estimular, e aé mesmo a exigir, que as
universidades se incorporem ao esforgo comum, dando a sua contribuigdo
especifica para se aingir o objetivo de universdizacdo do ensino
fundamental, se entregam a uma critica desmobilizadora eludindo, desse
modo, a vacilante vontade politica no trato da questéo (p.220).

O problema exige, entretanto, mas do que exame das questOes
domeésticas, referentes arelacéo dos atuais gestores com seus pares, quer dizer,
uma andlise mais ampliada que inclua a politica de educacéo superior na
América Latina em referéncia as orientacbes emanadas dos organismos
internacionais.

Boaventura Santos (1997:200) analisa que palavras de ordem abstratas,
COmMo O

apelo a 'inser¢do da universidade na comunidade, facilitam .todos os
reducionismos, e a verdade é que esta palavra de ordem sgnifica, nos
relatorios de hoje, pouco mais que as relagbes entre a universidade e a
indUstria ou entre a universidade e a economia.

O papel da universidade aproxima-se muito mais da valorizagdo socia e
cultural da comunidade do que do acréscimo da produtividade industrial e da
economia.

Citando documento da Organizacdo das NagOes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) sobre as tendéncias principais da
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educacdo superior, Aguiar (1997:133) comenta que uma delas € a restricéo
financeira, que "tem afetado praticamente todos os centros de educacao
superior em conseguéncia das politicas de ajuste estrutural”.

A politica adotada pela reforma educacional brasileira, ligada a reforma
administrativa do Estado, considera que as universidades ndo oferecem
servigos oriundos exclusivamente do Estado, por isso devem ser competitivas.

Esse modelo de Estado moderno, segundo Sguissardi (1997), constitui-
se de duas esferas fundamentais. uma burocrética, que exerce fungdes
exclusivas do Estado e um setor de servicos, que faz parte do Estado mas néo
€ governo. Esse nacleo de servigos exerce fungbes que existem no setor
privado, dai a necessidade de transforma-las em organizacdes sociais com
caracteristicas publicas ndo-estatais, isto €, fundacbes de direito privado,
mediante 0 que as universidades se tornariam organizagdes socias.

Dessa forma, ha, segundo Silva Junior (1997:85), um desmonte do
Estado intervencionista na economia e nos setores sociais.

A reforma dos Estados advinda da globalizagdo econbmica "da lugar a
um Estado Gestor, que carrega em s a racionalidade empresarial das
empresas capitalistas transnacionais' (Ibidem: 86).

As restricbes financeiras explicam-se por meio dessa nova logica
mercantilista que, obviamente, interfere na formagdo de professores na
universidade. O barateamento e aligeiramento da formagdo docente sdo
percebidos nas agBes governamentais e na legislacdo que da suporte legal a
reforma. A propria LDB, em seu artigo 8° , confere a Unido a coordenacgéo e

avaliagdo da politica nacional de educacéo investindo-a de poderes,

COMO jamais se viu em um regime democrético no Brasil. Ela possui o
controle sobre o processo avaliativo do rendimento escolar de todos os niveis
da educacdo escolar e o controle da avaliagdo das ingtitui¢des e de cursos do
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ensino superior, dém de baixar normas gerais sobre cursos de graduacdo e
de pbs-graduacdo, de acordo com o inciso VII do art. 9- (Cury, 1997:
216).

O poder ilimitado de coordenagcédo e de normatizagdo para formar
docente concretizou-se por legislagdo que aligeira a formagdo do professor,
como a Resolucdo n? 2, de 26 de junho de 1997, que dispde sobre os
programas especiais de formacéo pedagogica para portadores de graduacdo a
serem desenvolvido em 540 horas, das quais trezentas horas destinam-se ao
estégio.

Pode-se citar ainda a Resolugéo CES n- 1, de 27 dejaneiro de 1999, que
trata dos cursos seqlenciais de educagdo superior, que podem ser
integralizados em 1600 horas, cuja duracé@o € praticamente a metade de um
curso de graduacao.

Os cursos sequenciais sao oferecidos em dois tipos: 0s de formagao
especifica conduzindo a diploma e os de complementacéo de estudos, que déo
direito a certificado. Ha interpretagcbes de que os cursos de formagéo
especifica ressuscitam as licenciaturas curtas que formavam professores
apenas para o primeiro grau, com o fim de solucionar o descompasso entre a
crescente demanda do ensino basico e a forma e ritmo de formagdo de
docentes. "As avaliacOes disponiveis sobre esta modalidade de licenciatura
ndo sdo alentadoras', confirma Gaiti ao analisar as licenciaturas curtas,
concluindo ser mais um obstaculo do que uma contribuicdo para a melhoria do
ensino, as quais foram recentemente extintas ante a pressao das universidades
gue combatem o aligeiramento da formagdo de docentes (1996:34).

Outro ponto que demonstra o caréter contraditorio das atuais politicas
de formag&o de professores diz respeito & Resolucdio CEB n? 2, de 19 de abril

de 1999, que institui as diretrizes curriculares nacionais (DCNSs) para o curso



Normal, em nivel médio, destinado a formagdo de docentes de Educacdo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental .

A Resolucdo da a interpretacdo de que o texto do artigo 62 da Lei n°
9.394/96 pressupde a existéncia do curso; no entanto, o mesmo dispositivo
legal, a0 se referir a essa modalidade de curso, admite-a apenas como
formagdo minima. Esse entendimento n&o denotaria uma possibilidade
precaria, temporaria e, portanto, ndo definitiva, como se interpretou
inicialmente. Ora, como se explica uma dualidade entre esse aspecto e a
exigéncia de curso superior para admissdo de professores, como esta previsto
no artigo 87? Sera que o find do mesmo artigo, ou formado por treinamento
em servico, vai prevalecer?

Como sdlienta NOvoa, o aumento do trabalho do professor é
contraditorio ao discurso do professor reflexivo®®. O professor reflexivo, na
concepcao de Zeichener, pressupde reflexdo como ato coletivo e o fazer
coletivo exige tempo, aspectos identificados com muita clareza, durante a
permanéncia nas duas escolas.

A coordenadora pedagogica da Escola Lazaro Rodrigues'® destaca,
durante uma das sessOes de videogravacdo, que "nésja temos as fitas dos
PCN e também outras. O que falta é tempo para nés. Nao sei como esticar
este tempo" (fita 1-15 min e 45 seg).

Significativa também a ressalva de um professor da Escola Joaguim
Almeida (Danilo) que, ao final da sesséo de videogravagéo, saiu rapidamente

como 0s demais para voltar para a escola a noite e fez 0 seguinte comentério:

Documentos da politica educacional, tais como o Referencial Pedagdgico-curricular para aformacéo de
professores da educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental do MEC/SEF , referem-se a
formacao do professor reflexivo com o seguinte pressuposto: A articulacdo teoria-pratica € o eixo central da
concepgao de formacado de professores como profissionais pratico-reflexivo. O professor € simultaneamente
intelectual etécnico (p.9).

As escolas e 0s professores sdo denominados, neste estudo, com nomes ficticios.
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"saio de casa as cinco e meia e sO chego a meia noite". Como ser reflexivo
com pressa e correndo contra o rel6gio?

A andlise da atual politica educacional de formagdo de professores no
Brasil demonstra grande semelhanca entre as decisbes dos gestores do sistema
educacional e as propostas de formagdo de professores presentes nos
documentos de organismos internacionais, como por exemplo, aligeiramento
na formagao, privilegiamento da formagdo continuada, desprezo da formagéo

inicial na universidade e educacgao a distancia.

2. A recepcdo e as politicas publicas de formacédo de professores na
modalidade EAD

O aspecto legal da politica educacional em vigor consubstancia-se na
Lei n° 9.394/96 - (nova LDB), que, em alguns artigos especificos, estabelece
o proposito de formagdo continuada de professores a distancia. O artigo 63,
inciso Ill, determina aos institutos superiores de educagao manter programas
de educacéo continuada para os profissionais da educag&o dos diversos niveis.
O caput do artigo 80 dispbe que "o Poder Publico incentivara o
desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos
0s niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada". O artigo 87,
inciso Ill, das Disposi¢bes Transitérias, prevé que 0S municipios, e
supletivamente o Estado e a Unido, deverdo '"realizar programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando também, para

Isto, 0s recursos da educacdo a distancia .

Além de sobrecarregar os municipios com tamanha responsabilidade, os

dispositivos legais citados déo a nitida demonstracdo de que a mudanca de



rumo na votagdo da LDB visava, de certa forma, incluir os interesses da
politica educacional que se pretendia implementar no pais, dando destaque a
formagdo de professores fora da universidade, isto €, nos institutos superiores
de educacéo que podem ser instituidos em universidades ou organizados fora
dela, como € o caso da educacéo a disténcia, prevista em apenas um artigo, o
80, valendo, porém, como um capitulo inteiro. O artigo foi regulamentado
pelo Decreto n- 2.494 de 10 de fevereiro de 1998, cujo artigo primeiro define
Educacéo a Distancia (EAD) como

uma forma de engno que possibilita a auto-gorendizagem, com a mediacéo
de recursos diddticos dsemdicamente organizados, apresentados em
diferentes suportes de informac2o, utilizados isoladamente ou combinados, e
veiculados pelos diversos meos de comunicagao.

A definicdo dada pelo texto legal demonstra a real intengdo do atual
governo incrementar a EAD no pais.

As tentativas de instituir a EAD no Brasil datam dos anos 60, mas nao
obtiveram éxito como programas de cobertura nacional em virtude da
constante preocupagdo salvacionista de superar fracassos dos sistemas ou
atender a problemas emergenciais. Conforme Sousa (1996), dois fatores
frelam o desenvolvimento da EAD no Brasil: primeiro, os estimulos sdo
escassos e sem continuidade, tanto nas orientagdes como em suas formas e
mecanismos, segundo, por causa da falta de pessoal habilitado para o uso das
modernas técnicas de producéo e utilizacdo dos meios de ensino.

Hoje, o quadro apresenta-se mais favoravel a instituicdo da EAD, em
razd8o0 de uma boa infra-estrutura de telecomunicacbes e possibilidade de
interconexdo por redes de informética, além de um contexto tecnolégico e de

Sobre a histéria da EAD no Brasil, ver SARAIVA, Teresinha. Educacao a distancia no Brasil: li¢cfes da
histéria. EmAberto.Brasilia, v. 16, n. 70, abr./jun. 1996.



36

alteragcOes no processo produtivo que clama por uma educagdo mais aberta e
flexivel, enquanto no ambito politico institucional existe uma Secretaria
Federal de EAD.

Apesar de inumeros equipamentos como: satélites, parabdlicas,
computadores, ilhas de edicao digitalizadas, canais exclusivos para educagéo,
a engenharia de producdo de softwares ainda é precéria, faltando capacidade
de producdo de materiais adequados, além de recursos, como também a eterna
convivéncia com a falta de pessoal capacitado para lidar com 0s novos
equipamentos e inseri-los definitivamente, em especial, no cotidiano das agoes
educativas escolares. Mata (1992: 21) observa que "se asformas escolares
tradicionais ndo dao conta nem do ‘'antigo’, como pedir-lhes que assumam o
‘novo ", ampliando sua agdo ?"

Belloni (1999) considera que 0 avancgo tecnoldgico e as transformacdes
no mundo do trabalho fazem com que tanto a educagéo convencional como a
EAD transformem-se em um complexo organismo de educacéo aberta.

Para Poppovic (1996:6), Secretario de Educacéo a Distanciado MEC, o
problema maior da EAD néo € o custo inicial do equipamento, mas a mudanca
de mentalidade. Para €ele, "o processo de treinamento é fundamental e
representa 45% dos custos totais' (grifo meu). Vale destacar, dessa
proposicéo, o sentido mecanicista de treinamento a ser dado ao pessoal, além
de lamentar o fato de que esse conhecimento ndo tenha sido considerado pelo
projeto da TV Escola, que ndo prognosticou qualquer capacitacdo pedagogica
ou instrumental, ou mesmo treinamento para o pessoal docente e de apoio que
fosse manusear os equipamentos e os videos pedagdgicos, sabendo-se que

apenas um treinamento ndo muda mentalidades.

Pesquisa sobre a TV Escola, relatada por Draibe e Perez (1999:39),

'mostrou que, em 1997, em todo pais, houve capacitacdo para utilizacdo
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pedagdgica dosfilmes em apenas 23% das escolas urbanas que receberam e
instalaram o equipamento ".

Em analise critica das politicas publicas no pais na &rea das tecnologias,
Moraes (1996) observa que os problemas atuais s80 os mesmos do passado e
persistem ha varias décadas, desde os primordios da instrugdo programada até
a informética educativa.

De acordo com a autora,

0lugbes fragmentadas, dissociades da redidade e desintegradas, presentes
na maloria dos programas e projetos do governo, mudavam detalhes do
exterior sem, contudo, provocar mudanca interna e revolucion&ria nas
condigdes de gprendizagem dos dunos, no sentido de gerar uma forga
renovadora que colocasse em prética novas idéas, novos ideais e novas
préticas de ensno (Ibidem: 57).

Quer dizer, o individuo ou a pessoa ndo era a principal referéncia de
toda ag&o, priorizavam-se investimentos para o plangamento e producao de
programas e nao sua utilizag&o, que deveria ser o ponto central do processo e
0 proprio motivo da existéncia do projeto.

Se a sociedade atual e 0 processo produtivo renovado requerem um
novo profissional e o professor € solicitado submeter a formag&o, como ter um
professor autbnomo, criativo, cooperativo ante a uma politica fragmentadora
do fazer docente, e que nédo |he da o devido valor nas definicdes de qualquer
um dos ambitos da atual politica, mesmo no que se refere as novas
tecnologias?

Como destaca Belloni (1998),

qualquer mehoria ou inovagd em educagdo passa necessariamente pela
mehoria e inovagéo na formecdo de formedores (...) Os professores formam
um grupo prioritrio e edratégico para quaquer mehoria dos Sstemas
educacionais (p.16).
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Pfromm Netto, em seu novo livro "Telas que ensinam - midia e
aprendizagem: do cinema ao computador”, ao explanar sobre educagdo a

disténcia, observa que essa modalidade de ensino

ora se brepde a0 (dgnificado) de tecnologia da educacéo, ora se confunde
com eda, ora € diferenciado como uma categoria especid desta, em funcéo
de critérios e concetos que estéo longe de s interamente satidadrios e
consensuas (1998:48).

A definicdo de D. P. Ely (1992) sobre educagdo a distancia, provoca
muitos questionamentos a respeito da TV Escola, considerada um programa

de formagédo de professores a distancia:

Educacéo a digancia refere-se a ensno e gorendizagem em drcungtancias
nas quais o professor e 0 gorendiz est& separados um do outro no tempo e
no espago (grifo meu); inclui telecursos, estudo por correspondéncia, ensino-

gorendizagem por melo do computador como parte aorangente de educacéo
ou treinamento que culmina com a completacdo de uma tarefa, curso,
curriculo ou programa de treinamento (apud Pfromm Netto, 1998 47).

A tese da separacdo entre professor e aprendiz, da forma como esta
incluida na definicdo, refere-se a um importante aspecto. De acordo com
Belloni, a separacéo no tempo, ou comunicagdo deferida, coloca questdes bem
mais dificeis de solucionar do que 0s aspectos espaciais. A separagdo no
espaco pode ser superada mediante uso de sistemas que propiciem a relacéo
semi-direta entre estudantes e professores. Objetos, como o telefone, o e-mail,
o fax, a carta podem, de certa forma, estabelecer uma interag&o entre os atores
envolvidos na EAD. O tempo, por sua vez, cria uma situagdo de médo Unica,
umavez que a producao dos materiais e a institui¢cdo gestora dos programas de
EAD nd&o mantém intercdmbio com o0s estudantes e desconhecem as

necessidades dos usuarios.
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Na EAD, segundo Belloni, as relagbes entre professor e aluno sdo bem

diferentes das que ocorrem no ensino convencional:

elas S2o controladas por regras técnicas mais do que por normas socias, S50
baseedas em pouco ou nenhum conhecimento das necessidades do
aprendente; o condruidas a partir de orientaces e diretivas e ndo no
contato pessod; e buscam aingir os objetivos pda efidéncia e néo pea
Interac@o pesod (1998:5; grifos meus).

Quanto ao grifado, vale a questdo: serd que os idealizadores da TV
Escola e seus produtores conhecem o0s desgos e as necessidades formativas
dos professores brasileiros?

Torres (1998:174) afirma que a politica de formacdo docente na
América Latina prioriza as necessidades do curriculo e da reforma educativa
negando "a importancia da participacdo docente na identificacdo e na
definicdo de suas préprias necessidades de formacao".

Estudo como o de Andalé (1995), que analisa programa de
aperfeicoamento docente em nivel menor, como as secretarias de educagdo, da
conta de que os organizadores dos cursos desconhecem as necessidades
formativas dos professores e ministram cursos sem investigar antecipadamente
0s temas que os professores gostariam de estar discutindo. O programa TV
Escola ndo teve, também, essa preocupagao.

A expansdo da EAD oferece menos o acesso aberto e democratico do
ensino e mais resultado das pressdes do mercado e da recessao econémica que
restringe os recursos financeiros a educacéo (Belloni, 1998:17).

Para Cruz (1997), apesar dos meios de comunicagdo terem uma larga
histéria de experiéncias educativas e as emissoras educativas tentarem chegar

a produtos educativos, que incorporem  caracteristicas da linguagem
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audiovisual, o0 modelo basico ainda consiste na sala de aula convencional e no

livro didatico. A aula presencial, segundo a autora,

tem dificultado 0 sucesso na criagdo de uma linguagem mais especifica para
o fazer educativo nos meios de comunicag@o. 1sso porque um dos principas
aributos da aula presencid, que é a comunicacio interativa, Néo0 edta
disponivel para veiculos de difusio generdizada como a tdevisio (Ibidem:
139).

A mesma dificuldade ocorre com os programas da TV Escola e outros
videos, filmes, softwares, todavia, o desenvolvimento tecnoldgico ja permite
vencer a barreira do modelo comunicacional da aula presencial: a TV
Interativa, que trabalha o sistema de audio, video e linha telefénica,
transmitindo imagem e som em tempo real como nas videoconferéncias. A
aula interativa virtual possibilita a expressdo ndo apenas dos assuntos
pedagogicos, uma vez que aspectos da comunicacdo surgem de forma bem
especifica, tais como as questdes de recepcdo que sdo resolvidas em tempo
real, 0 que demonstra a necessidade de que a EAD promova uma discussao

mais profunda sobre 0 assunto tempo/espaco.

3. O tempo e o0 espaco e a educacao a distancia

Refutando a forma esférica do Planeta Terra, nos séculos XIl a XVI

dizia-se:

Ha dguém téo extravagante para s persuadir de que hd homens que tenham
0s pés no dto e a cabegca embaixo, que tudo 0 que edta deitado neste pais
edga ugpenso naquee 1§ e que as gramas e as a&vores 14 crescam
descendo, e que a chuva e o0 granizo la caam subindo? (Randles, apud
Tilburg, 1995:198).
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S&o descobertas humanas téo significativas, como aredondeza da Terra,
gue trazem perplexidade aos homens, como ocorreu nos séculos X1l a XVI.

Outro ponto que diferencia as épocas é o conceito de tempo. Para
Heidegger, "o tempo é anterior a toda subjetividade e objetividade porque
oferece a condicdo da prépria possibilidade do antes' (apud Brugger,
1987:403).

O tempo foi, inicialmente, representado pelos processos ciclicos da
natureza, depois, por intermédio de uma medigdo primitiva até que o relogio
mecanico mudasse a vida societal. Segundo Elias (1998:153),
"a medida que as sociedades humanas tornaram-se mais diferenciadas e mais
complexas, elas passaram a precisar de uma regulacdo temporal cada vez
mais exata e sem variagoes". O reldgio e o calendario tém func&o reguladora
das relagOes sociais. Woodcock (apud Aranha e Martins, 1996: 289), ressalta
gue o homem ocidental civilizado passa a viver de acordo com as horas

marcadas pelo reldgio, e assevera:

E de (o rdl6gio) que vai determinar seus movimentos e dificultar suas agies.
O rddgio trandormou o tempo, transformando-0 de um processo naturd em
uma mercadoria que pode s comprada, vendida e medida como um
sabonete ou um punhedo de passas de uvas.

Para o capitalismo, tempo vale dinheiro. Hoje, especialmente, a alta
velocidade € apresentada como carro-chefe das agéncias que oferecem pacotes
informativos. "Afinal, tempo € dinheiro - todas elas repetem a exaustao"
(Moraes, 1997: 27).

Desde o ano 46 a. C. , o calenddrio na Roma republicana ja era
organizado para regular as relagdes sociais, definir a data das eleicoes,
pagamento de impostos, aluguéis, dividas, juros. As reformas, pelas quais o

calendario passou, evidenciam uma crescente desvinculagdo entre seus
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simbolos, e 0 que exprimiam, como o movimento do sol, da lua, das estrelas.
Hoje, o calendario ja ndo é objeto de interesse para o publico em geral (Elias,
1998).

Na segunda metade do século XX novas perplexidades , incertezas, e
os dois componentes da vida societal, tempo e espaco, sofrem transformagoes.
Se as duas dimensdes - a virtualidade do tempo e do espago provocada pelas
novas e novissimas tecnologias - causam perplexidade, analisa-las na
educacdo em geral e naeducagdo adistancia, de forma especial, torna-se ainda
mais instigante.

Discutir o tempo e 0 espago na educagao a distancia implica em
conceituar termos bem proximos do nosso cotidiano, mas gque, ab MesmMo
tempo, tém significagbes tdo complexas. Significa assumir a discussdo do
tempo escolar e sua pedagogia.

Conforme o dicionario de filosofia de Brugger (1987:402), o tempo €
uma espécie de duracdo, duracdo de seres mutaveis. Ha um tempo fisico e um
tempo imagindrio. Enquanto o primeiro é uma determinacédo real das coisas
temporais, o tempo imaginério tem duracdo abstrata, é resultado de um longo
processo evolutivo conceituai, é fruto da razdo. N&o tem principio, nem fim, é
unidimensional .

Hoje, vive-se o tempo das tecnologias disparadas (Moraes, 1997:7) em
gue as informagbes sdo imediatas, propiciadas pela alta tecnologia e redes
sistémicas mediante transmissdes em tempo real. Segundo Moraes, fundou-se
um "regime de temporalidade Unica, assentado na veiculacdo intermitente de
informacgdes’ (lbidem: 26).

Dreifus (1996) considera a época aua como a das perplexidades de trés processos estonteantes: a
globdizacdo financeira e dos modos de produzir, a mundializagdo dos costumes e a planetarizagdo politica.
Esses processos ancoram-se na acel eracdo tecnolégica que trazem uma nova formagdo "tecnoinfossocietaria’.
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A aceleragdo das transmissOes faz desaparecer a separacao entre o
proximo e o distante. O tempo eletrénico ignora o tempo real. "O tempo veloz
€ um tempo ultracurto, contraido, em contraposicdo ao tempo extensivo, das
longas duracgdes’, diz Moraes (Ibidem: 28). As linhas divisorias entre o aqui e
o ai dependem do trafego eletrobnico e do horario das programacdes
mediéticas. O tempo fica sem referéncias, "sem raizes’, completa o autor.

A velocidade tecnol 6gica estabel ece uma novarelagdo entre o tempo e o
espago. O espago, como territorialidade, se altera. Assim como na tela da
televisdo, novos espacos invadem a sala de estar e a tecnologia das redes
teleméticas acelera a visita a novos espacos, de maneira virtual, que, no
vernaculo, significa aquilo que "existe como faculdade, porém sem exercicio
ou efeito atual".

As transmissdes ao vivo, mediadas pela televisdo, alteram a percepgéo
do telespectador com o0 seu tempo-espaco real. Enquantojanta, apds um dia de
trabalho, assiste ao telejornal, que apresenta na tela outros tempos e outros
cenarios. O telespectador passa a conviver com diferentes espagos-tempos,
simultaneamente.

Atualmente, a aceleracdo tecnoldgica, que se materializa na vida social,
faz com que nosso tempo interno, imaginario, sofra pressdes da vida urbana e
0 externo tenha maior influéncia sobre o interno. A regulagdo do tempo
exacerba-se.

A complexidade da temética fez-me buscar véarios autores que discutem
a questdo sob diferentes perspectivas. Apresentarei brevemente suas
concepcOes de tempo e espaco, e, em seguida, a minha sintese dessas
reflexdes e suarelacdo com a EAD e o TV Escola.

Para Giddens (1991), a uniformidade de mensuragdo do tempo, trazida

pelo relégio mecénico, levou a padronizacdo mundial dos calendarios e
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desconectou o tempo do espago, uma vez que antes do reldgio, cada regiéo,
cada lugar, tinha diferentes tempos.

A relacdo intrinseca entre tempo e espago existentes antes do aparato
tecnol6gico permanece nas pessoas, quando ndo ha mediacdo da técnica. E o
desenvolvimento das tecnologias que provoca e acentua a Separagéo entre
tempo e espago.

Considera o autor "esvaziamento do tempo”’, em grande parte, a pré-
condicao para o esvaziamento do espaco, sobre o qual tem prioridade causai.
A coordenacéo do tempo é a base do controle do espaco.

Giddens tem a seguinte compreenséo de espaco vazio:

O desenvolvimento de 'espago vazio' pode ser compreendido em termos da
sparacio entre espaco e lugar. O lugar se refere ao cenaio fisco, dtuado
geogrdicamente, onde acontece a atividade socd (...) O que edrutura 0
locd néo é gpenas 0 que edta presente em ceng; a ‘forma visivel' do luger
oculta as ragbes digtantes que determinam sua natureza (1 bidem, 26-27).

Quer dizer, a modernidade arranca crescentemente o0 espacgo do lugar.
Infiro dai que o espaco € entendido pelo autor com dimensdes mais amplas
gue o lugar. E, assim, tem peculiaridades virtuais, ndo-visiveis no lugar puro,
sem mediacdo tecnologica. A tecnologia possibilita acessar novos espacos de
um mesmo lugar, por exemplo.

A separacdo entre tempo e espago € a condic¢do principal do processo de
desencaixe das instituicOes, que se refere a0 "deslocamento das relacOes
sociais de contextos locais de interacdo e suas reestruturacdes atraves de
extensbes indefinidas de tempo-espacgo” (Ibidem:29). As instituicbes
desencaixadas dilatam amplamente o distanciamento tempo-espago, por meio

de dimensbes padronizadas, "vazias', dos mesmos e, para ter efeito,



dependem de uma outra coordenagdo, de uma outra recombinagdo do tempo e
do espaco.

Giddens distingue dois tipos de mecanismos de desencaixe - asfichas
simbdlicas, como o dinheiro, e 0s sistemas peritos - nos quais, entendo,
podemos incluir o desenvolvimento tecnolégico e, nele, as NTIC.

Giddens refere-se a sistemas peritos como "sistemas de exceléncia
técnica ou competéncia profissional que organizam grandes areas dos
ambientes material e social que vivemos hoje" (Ibidem: 35). Usar o elevador,
0 carro, 0 aviao, significa qgue o conhecimento especializado neles existente
merece a confianga dos usuarios ou, como se diz: "Se ndo confio no avido,
nao entro nele".

O mecanismo de desencaixe pressupde e promove a separacéo entre
tempo e espaco, como condi¢ao do distanciamento tempo-espaco que realiza.
"A separacdo entre o tempo e 0 espaco (... tem tracos dialéticos’, uma vez
gue fornece as bases para sua recombinacdo em relacdo a atividade social
(Ibidem: 28). Como reforca Harvey (1999:206), "o tempo e o espago (...) h&o
podem ser compreendidos independentemente da acdo social”.

Milton Santos faz uma andlise diferente e contesta a de Giddens. "O
meio técnico-cientifico-informacional € a nova cara do espaco e do tempo",
observa o geografo (1997: 45). Foi a unicidade das técnicas, isto é, a
predominancia de um unico sistema técnico de Norte a Sul, de Leste a Oeste,
gue levou a unificacdo do tempo e do espago, em termos globais. "O espaco é
tornado Unico, a medida que os lugares se globalizam'(lbidem: 43) Os
lugares se unem porgque 0s momentos convergiram. O que acontece em um

lugar pode ser imediatamente comunicado a qualquer outro. Para Santos,
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a instantaneidade da informacdo globalizada aproxima os lugares, torna
possivdl uma tomada de conhecimento imediata de conhecimentos
smulténeos e cria entre lugares e acontecimentos uma relagdo unitaria na
escalado mundo (Ibidem: 49)

Milton Santos contesta Virilio para quem "o espago terminou”, sO
existindo o tempo. Para Santos 0 espaco n&o se extinguiu pela aceleracéo hoje
existente, mas mudou de qualidade. Contesta também Giddens quanto a época
do tempo vazio e do espaco vazio. Para Santos, ocorre o contrério. Vive-se um
tempo da historia em que é possivel uma "nogdo concreta de espago-mundo e
de tempo-mundo, um tempo cheio e um espago cheio" (Ibidem: 41).

A andlise de Harvey (1999:265) caminha nessa linha. Para ele, a
diminuicdo das barreiras espaciais ndo implica o decréscimo da significacdo
do espaco. H4 inclusive, evidéncias opostas a isso. Haa vista como o
capitalismo sabe identificar as diferenciacOes espaciais para poder exploré-las.
Segundo o autor, "com a reducdo das barreiras espaciais, aumenta muito
mais a nossa sensibilidade ao que os espacos do mundo contém'(lbidem:
265).

Como se vé, ha diferentes e contrastantes abordagens do tempo e do
espaco. Norbert Elias (1998) faz uma analise socio-histérica e filoséfica do
tempo, assinalando que as dificuldades que entravam a obtencéo de umateoria
consensual do tempo ocorrem em virtude da incapacidade de se considerar as
fungdes de orientacdo e de regulagao social do tempo. O mesmo autor observa
que € intrigante perceber como a determinacdo do tempo, por meio de
instrumentos exatos, disciplina a estrutura da personalidade humana, que é
dotada de uma percepcédo apuradissima de tempo, como se fosse uma segunda
natureza (Ibidem:11), aceito como se fizesse parte do destino de todos os

homens.



67

Santos fala de unicidade de espacos, Giddens de separacdo entre espago
e lugar, mas ambos concordam quanto as mudancas empreendidas na
compreensdo dos conceitos de espaco e tempo. O tempo instanténeo aproxima
os lugares, conforme Santos. Giddens considera que a padronizagdo separou 0
espaco do tempo, 0 que leva ao desencaixe das instituigoes.

A analise de Giddens parece mais adequada a analise da EAD, umavez
gue o autor mostra que a dilatagdo do distanciamento espago-tempo exige dele
uma nova recombinacdo. Essa separacdo tem tracos dialéticos e sO pode ser
recombinada em relacdo a atividade social. Nessa linha de andlise, considero
gque a EAD se inclui no distanciamento do tempo e do espaco e sua
recombinac&o depende da atividade social que executa- 0 ensino - no qual o0s
alunos devem ser 0s agentes mais ativos.

A anadlise de Tilburg (1995:205) oferece elementos importantes para o
estudo do tempo e do espaco na EAD. Ele mostra que, ao "tempo individual
(bioldgico e psicolégico), ao tempo coletivo (solar, politico, religioso, escolar
etc) e ao tempo fisico, (acrescenta-se) o tempo televisivo ( a transmissdo ao
vivo)" e este se impbe ao tempo coletivo, mesmo que o telespectador néo
rompa com seu tempo individual ou coletivo. Isto é, pode-se viver diferentes
tempos simultaneamente, além do que a vivéncia do espaco pode se dar em
um determinado lugar, como simultaneamente, em espagos virtuais. Por
exemplo, de uma casa pode-se acessar virtualmente diferentes espacos. O
poder de sintese de diferentes tempos, em que eventos SUCESSIVOS S0
percebidos em conjunto, embora sejam reconhecidos como nao-simultaneos,
ndo é uma capacidade inata, mas marcada pela experiéncia e a aprendizagem,
transmitidas de uma geracdo a outra. Para Brugger (1987), acontecimentos

simulténeos sdo coordenados pelo tempo imaginario.
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Como afirma Soveral (1999:8), o tempo das maguinas é acelerado, mas
"ndo aumenta o ritmo existencial porque e€le é de outra ordem, ndo €
uniforme e quantitativo como o tempo mecanico". Esse dado alerta para a
importancia da dimensao do tempo individual, como mostra Tilburg, em face
do tempo das maguinas.

E o espaco-tempo escolar? Como essas transformagdes se manifestam
na escola? Havera uma crise no espago-tempo escolar da EAD?

Compreendo que a analise dessa questdo na EAD impde uma nova
categoria de espago-tempo. E o que buscarei propor aqui. Devo salientar que a
categorizacdo que apresento € didatica, para melhor compreensdo do
raciocinio, uma vez que as dimensdes e aspectos se imbricam mutuamente.

Minha andlise incorpora a divisdo de Brugger de tempo fisico e tempo
imaginério. Enquanto no tempo fisico, real, incluem-se as dimensdes coletiva
(institucional), cronoldgica (de medicdo da ac&o solar no planeta), e individual
(biologico); no tempo imagindrio aparecem o aspecto psicolégico da
dimensdo individual e a dimensdo virtual (do n&o-real), ou sga O tempo
imaginario possui duas dimensdes: a individual (aspecto psicoldgico) e a
virtual (ndo-real).

Em sintese, ficaria assim: Tempo fisico - dimensdes. coletivo
(institucional); cronolégico (medicdo solar); individual (biologico) e
Tempo imaginério - dimensbes: individual (psicoldgico); virtual (n&o-real).

Tanto a EAD como a educagdo convencional situam-se nos dois
tempos, fisico e imaginario. Na EAD, porém, ha diferencas de énfases em um
ou outro tempo dependendo do material didético-pedagdgico utilizado, bem
como da concepcao que se tem de presencialidade. Primeiro, apresento o

presencial da EAD, para entdo analisar a questdo dos materiais.
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E possivel relacionar o sentido de presenca em EAD as duas dimensdes
do tempo, o fisico e o imaginario, como também a separacdo de espaco e lugar
analisada por Giddens.

Podem ocorrer, na EAD, dois tipos de presencialidade: o presencial
fisico, que se refere ao lugar real e o presencial virtual, que se refere ao
espaco nao-real.

O presencial fisico ocorre na dimensdo fisica do tempo, nos aspectos
institucional (coletivo), cronoldgico e individual. Quer dizer, as aulas
acontecem em determinado lugar, - instituicdo, escola - e em tempos
simulténeos, com encontro de varios individuos que, biologicamente, estdo
presentes. Neste modelo, a interatividade tem maiores condicOes de ser mais
intensiva.

No presencial virtual, de um determinado lugar, podem ser visitados
Outros espacos, assim como outros espacos podem ser trazidos ao lugar por
meio de tecnologias como o fax, o telefone, o video, o computador, etc. Nesse
tipo de presencial, os usuarios definem individualmente, porém relativamente,
a questdo do tempo. Tém maior autonomia para decidir em gque tempo iréo
estudar, por exemplo, mas, por outro lado, perdem na interatividade, uma vez
que essa € definida pela instituicdo que oferece o curso de EAD, e pelo tipo de
material, como ainda pela organizagéo e apresentacao desse material. A
autonomia do usuério é relativa, porque deve se adequar a um calendario
previamente definido pela instituicdo que oferece o curso, como ocorre nas

escolas em geral, que se utilizam de aulas presenciais ou néo.

Marsden (1996:229) sugere que

O reevante na EAD ndo estd entre os professores e aunos, mas entre o
contelido de cursos plangados para estudantes abstratos no mesmo lugar e
no mesmo tempo, e a experiéncia de estudantes concretos em espagos e
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tempos remotos, isto € entre o tradiciona conteldo de cursos e as
necessdades de estudantes que diferem dos estudantes tradicionais.
(traduc@o minha)

A fim de categorizar os materiais de EAD, reporto-me as trés etapas de
tecnologias da inteligéncia descritas por Lévy. No nivel da oralidade, incluo
as aulas presenciais, em que o tempo fisico é forte nas trés dimensdes.
coletivo, por ocorrer em uma determinada instituicdo, a escola; cronoldgico,
porque pressupbe momentos comuns, simultéaneos, de encontros entre
professores e alunos; e individual porque a presenca fisica do aluno e do
professor sdo essenciais. O tempo imaginario tem uma forca diferenciada pois
arelacdo presencial fisica no tempo e no espago constroi imaginérios comuns,
isto ¢, com aguma isonomia de significados. A inclusdo menor de
virtualidades, mesmo que o professor faga uso de videos e softwares, coloca o
professor como mediador simultaneo do que € visto, analisado, discutido.

No nivel da escrita, incluem-se 0s materiais impressos, como livros,
mapas, revistas, ou até mesmo o que foi impresso, originario do virtual, das
redes por exemplo. A dimensdo fisica pode enfraguecer-se em relacdo a
oralidade, havendo um novo referencial de oralidade, a secundéria. Enquanto
isso, a dimensdo do imaginério adquire mais for¢a, e o individual é mais
solicitado.

Os materiais audiovisuais e telematicos situam-se no terceiro nivel, o
informatico-mediatico. Nestes, especialmente as dimensfes coletiva e
cronolégica do tempo fisico se enfraquecem, enquanto a dimensdo individual
adquire maior for¢a, no tempo fisico e imaginario, isto € no biologico e no
psicol dgico.

Em sintese, sdo 0s seguintes o tempo e materiais presentes na EAD:
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Oralidade - aulas presenciais - requer tempos simulténeos, mas
adequados a presencialidade virtual como as videoconferéncias;

Escrita - materiais escritos, mais oralidade secundaria - muito presente
em tempos simulténeos ou remotos;

Informatico-mediatico - materiais audiovisuais e teleméticos -
indicados para tempos remotos, embora segjam eficazes em tempos
simultaneos.

A definicdo do material mais adequado depende do usuério, e da sua
familiaridade com as diferentes midias. N&o é certo que os professores
brasileiros, na sua maioria, estdo aptos, familiarizados com o video, tal como
pressupde o TV Escola. Mesmo que estivessem, preferem, como constatou
este estudo, ndo manusear 0 videocassete da escola, por temer estragos e pela
fata de recursos que a escola tem, para manutencéo dos equipamentos.

Essa categorizagdo dos materiais de EAD pode explicar a importancia
da dimenséo presencial fisica na EAD. Embora, como ja se disse, a dimensdo
do espaco € mais facil de ser resolvida na EAD, uma vez que a questdo do
tempo € mais complexa, uma vez que possui, em seu interior, dimensdes e
aspectos que interferem no processo educativo.

A inexisténcia de encontros presenciais fisicos, em grande parte de
programas de EAD, relativiza a dimensdo fisica do tempo, apesar de usar
materiais que a pressupdem, como impressos e audiovisuais que nao
dispensam mediagdes de um professor, por exemplo. Connelly e Clandinin
(1995) salientam que, a relagéo ensino-aprendizagem necessita de tempo, de
relacdo, de espaco e de voz, para estabel ecer relagbes de colaboracdo. A voz é
o sentido que reside no individuo e permite a sua participagdo na comunidade.

A voz é ouvida na interatividade pessoa/pessoa. Como bem observa Ferrer
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(1995:230), "as dituagcOes educativas sao dSituagbes existenciais e nao
situacbes técnicas'.

Como esclarece Moran (1998), pode haver ou ndo conflito entre a
comunicacdo fisica e a virtual. Os contatos podem ser aimentados
virtualmente, mas sdo qualitativamente superiores pelo contato fisico.

Na EAD, a dimensdo individual do tempo fisico tem controle relativo
do usuario, porque depende de quem elabora o material e da instituicdo que
oferece o0 curso. A instituicdo, por sua vez, controla a dimens&o coletiva. A
instituicdo que oferece o curso de EAD tem o controle do tempo da
interatividade, e determina os meios didéticos, que séo os meios de interagdo
na EAD (Gutierrez e Prieto, 1994). "Nos sistemas de educacéo a distancia a
mediacdo pedagdgica acontece por meio de textos e outros materiais postos a
disposicdo do estudante” {lbidem: 62). Suple-se que sejam materiais
diferentes, pedagogicamente, dos utilizados no ensino convencional. "N&ao
interessa uma informagdo em s mesma, mas uma informagdo mediada
pedagogicamente" {lbidem: 62). A EAD usa a figura do tutor como o
mediador, que pode interagir com o aluno pela presenca fisica em tempo-
espaco simultaneos, ou por meio de instrumentos como o telefone, ofax, o e-
mail, etc.

Em termos educacionais, a EAD € um tipo de desencaixe, no sentido
proposto por Giddens (1991:29): "deslocamento das relagbes sociais de
contextos locais de interacdo e suas reestruturacOes através de extensdes
indefinidas de tempo e espago”. Para surtir efeito positivo, ainda segundo
Giddens, o dilatado distanciamento espaco-tempo das instituicoes
desencaixadas depende de uma outra coordenagcdo, de uma outra
recombinag&o de espaco-tempo, e sujeita-se, por sua vez, a uma recombinagao

relativa a atividade social do ato educativo, 0 processo ensino-aprendizagem.
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O processo ensino-aprendizagem da EAD difere do processo de ensino-
aprendizagem convencional.
Como destaca Belloni (1999:39), a aprendizagem autébnoma da EAD

pressupbe um

processo de endno e gorendizagem centrado no aprendente, aujas
expeiéncas S goroveitadas como recurso, e no qua o professor deve
assumir-se como recurso do aprendente, consderado como um Ser
autdnomo, gestor de seu processo de gprendizagem, capaz de autodirigir e
auto-regular este processn. Este moddo de gorendizagem € goropriado a
adultos com mauridade e motivagdo necessrias a auto-gorendizagem e
possLindo um minimo de habilidades de estudo.

Em relagdo ao Projeto TV Escola, como um programa de formagdo de
professores a distancia, surgem as perguntas:. os milhares de professores aos
guais o programa se dirige estdo motivados a auto-aprendizagem? Possuem
habilidades de estudo autdnomo? Est&o aptos a gerir 0 seu proprio processo de
aprendizagem? Sabemos, como mostra Belloni Ibidem: 40), que, de modo
geral, o estudante de EAD né&o tem esse perfil, ainda mais se se acrescenta a

isso amarginalidade "social e doméstica’, aque aEAD esta submetida.

4. TV Escola como educacéo a distancia

A TV Escola, apesar da existéncia da revista e de outros materiais
impressos, ndo mantém intercambio sistematico com os professores para qguem
destina seus programas. Analisando a se¢&o de cartas da Revista da TV Escola
parece ndo haver o intercambio em relagdo ao processo de ensino-

aprendizagem. As cartas da revista referem-se a aspectos formais do projeto,



74

pedidos, impressdes, ndo havendo, assm, interatividade quanto aos contelidos
divulgados por meio dos videos.

Levanta-se a questdo: o Programa TV Escola seria um meio eficaz de
formacdo de professores a distancia?

A TV Escola nédo possui os elementos componentes da EAD: aluno,
professor, ingtituicdo, midias, material de apoio, programa, tarefa, avaliacéo.
Os adunos da TV Escola sfo os professores em suas escolas; os professores, 0s
produtores dos videos; a instituicdo, a Secretaria de Educacdo a Distancia do
MEC; as midias, o proprio cana de TV e o kit eletronico. Os programas
podem ser definidos como os conteldos da escola fundamenta mais
aprofundados, e as revistas e os cadernos da TV Escola, 0 material de apoio,
porém, os dois elementos centrais no processo de ensino e aprendizagem - as
tarefas e as avaliaghes - estdo ausentes da TV Escola Foram feitas duas
avaliagbes do Projeto TV Escola, ndo dos professores e do seu aprendizado,

Durante o processo de formacéo, quals tarefas os professores usuarios
da TV Escola devem executar para verificar a compreensdo dos contelidos
veiculados pelos videos?

Dois dentre sete pressupostos mencionados por Pfromm (1998)
merecem destague. Primeiro, a compreensdo de EAD como

um sistema de maior amplitude, especidmente estruturado em seqiiéncia,
sob a forma de licbes sistemdticas, e inclui meios pré-elaborados de

19

Vae anotar que avaliagdo pedagogica é diferente de avaliacdo naciona redlizada pelo sistema gestor;
enquanto a pedagdgica é fundamental como diagndstico do processo de aprendizagem do auno, para
posterior intervencdo do professor; a avaliagdo do sistema serve como mensuracdo de produtos. Dai minha
posicdo em defender a avaliagdo pedagdgica na perspectiva da abordagem plural e dialégica (Sousa, 1997) e
fazer a critica da avaliagdo nacional, que se coloca em uma abordagem de avaliacdo objetivista e de
mensuracdo de resultados, apenas.

Os sete elementos sdo:l) uso de diferentes tecnologias; 2) integrar com educagéo presencial; 3) distanciano
espaco elou no tempo; 4) acesso dos usuarios ao material de ensino; 5) estudo livre em casa ou organizado
em outros locais; 6) uso de mediagBes que substituam total ou parcialmente o professor €, 7) o materia deve
possuir componente critico que o diferencie dos materiais convencionais (Ibidem: 50-51).
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avaliacdo, exercicio, revisdo, orientacdo e reorientacdo do estudante, de
acordo com uma periodicidade pré-determinada de exposicdo a0 materia de
ensino-aprendizagem, que pode durar alguns dias, semanas, meses ou anos
(Ibidem: 51).

O outro aspecto refere-se a existéncia de avaliagbes formativas ou
somativas no proprio material e "do indispensavel feedback proporcionado ao
aprendiz’. Os dois itens consstem na mediagdo hecessaria para a
aprendizagem, qua sga, arelacéo professor/aluno total ou parcial, direta ou
indireta, pessod ou a distancia, como também ter componente critico no
materid que o diferencie de materiais convencionais. A TV Escola ndo
apresenta nenhum desses elementos.

Conforme Belloni (1999), a orientacdo teorica fordista de educagéo de
massa, de inspiracdo behaviorista e tecnocratica, desde a década de 90, vem
perdendo terreno para uma educacdo mais aberta, flexivel, de cunho
humanista, tanto na educacao convencional, como na EAD.

Denominada aprendizagem aberta (AA) ou aprendizagem flexivel, a
nova filosofia de EAD busca atender as diversidades regionais, locais, dos
estudantes e dos curriculos, bem como a necessidade de formacéo continuada
realizada no ambiente de trabal ho.

Se o cardter aberto e sem orientacbes da TV Escola busca a
aprendizagem auténoma (0 que é pouco provavel, por causa daimagem gue a
sociedade e 0 governo possuem do professor), vale destacar que 0 modelo de
aprendizagem autbnoma € apropriado para adultos motivados e com
maturidade, contrastando com o perfil de estudantes de EAD, geralmente
passivos. N&o se pode deixar de considerar as caracteristicas do aprendente e
as condicdes de estudo .
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E a TV Escola ? Serd que os professores capacitados por ela tém
maturidade? A TV Escola ndo foi criada justamente para capacita-los?
Realizou-se estudo prévio de suas condic¢fes de "estudo na escola"?

O estudante autbnomo ainda € excecdo no universo de nossas
universidades abertas ou convencionais, destaca Belloni (1998:8). A educacao
em geral e 0 ensino superior, em particular, devem transformar-se para
propiciar uma aprendizagem autdnoma.

Torres (1998) ressalta que as avaliagOes de programas de capacitacao a
disténcia de docentes demonstram que esses programas sd0 mais Uteis para
infformagdo e atualizagdo de conhecimentos, mas tém grandes limitagGes
quanto a formag&o pedagogica.

A relagdo indireta no espaco e no tempo entre professores e alunos na
EAD torna ainda mais complexo 0 ja intrincado processo de ensino
aprendizagem. O contato regular e eficiente que permite interacdo satisfatoria
entre estudantes e instituicdo ensinante é crucial para a motivacdo do aluno,
condicdo indispensavel para a aprendizagem autdbnoma (Belloni, 1998:8).

Ainda segundo Belloni (Ibidem:6), a idéia de auto-aprendizagem é
crucial para a EAD, muito mais do que para o ensino convencional. Neste, a
intersubjetividade  pessoal entre professores e aunos promove
permanentemente a motivacdo. Na EAD, o sucesso do aluno, isto €, a eficacia
do sistema, depende em grande parte da motivacdo do estudante e de suas
condig¢des de estudo.

Historicamente, no Brasil, considera-se a EAD um paliativo para os
problemas da educacdo nacional, como também um marginal portanto, de
baixo prestigio e de pouco valor, o que é percebido pela reacdo negativa que
os professores tém da TV Escola. Essa "resisténcia’, no sentido desenvolvido

por Giroux e McLaren, funciona como negacgdo as préticas dominantes, e
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costuma carecer de um projeto politico explicito e freglentemente reflete
préticas sociais de natureza informal, desorganizada, apolitica e atedrica. Em
aguns casos, pode resumir-se a uma irrefletida e derrotista recusa a aceitar
diferentes formas de dominagdo; em outros, pode ser vista como rejeicéo
cinica, arrogante e até ingénua a formas opressivas de regulagdo mord e
politica (1995:132).

Enquanto a matricula em um curso de EAD faz-se conforme a vontade
do usuario, a TV Escola surgiu sem ser requisitada pelos professores e ndo
responde as suas necessidades. Pode ser que muito dos programas atendam
aos anseios dos professores, porém, S0 inimeras as resisténcias porque o
projeto aconteceu por imposicéo governamental.

No inicio da coleta de dados, especialmente em uma das escolas, a
resisténcia em discutir ou ssimplesmente em fdar sobre a TV Escola era nitida
e incluia até rgeicdo da pesquisadora, como se a mesma fosse o preposto do
Estado na escola. Precisa argumentar que estava ali ndo para defender, nem
avdiar a TV Escola, tampouco para verificar se a escola a utilizava,
sustentando ainda que tinha por objetivo estudar a recepcdo dos videos.

No Protocolo de Registro (PR) da Escola Joaguim Almeida, consta o
protesto de uma professora, feito na sala dos professores, no intervalo do
recreio, logo apds a coordenadora pedagogica ter informado aos professores
que dali adois dias seria feita a escolha do livro didético e que ees deveriam
edar na escola as 13 horas, uma vez que a primeira hora seria destinada a
sess80 de video. Uma das professoras contestou e disse, com aspereza: "A
escolha deve ser feita no meu horario de trabalho, e aqui eu dou trés aulas.
Depoisdevo ir para outro servico'.

A coordenadora a tranquilizou a professora dizendo que tudo estaria
pronto na hora em que chegassem e que ela sO faria a andlise dos livros,
durante o horario de trabaho (PR, 1998, n.7:13).
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A primeira vista, a atitude da professora pode até significar
preocupacdo com o horério de trabalho, entretanto, as circunstancias em que
ocorreu a discussao, a aspereza de sua voz, na presenca dos colegas, em voz
bem alta, indicam que uma sessdo durante o horario de trabalho estaria
"atrapalhando” o seu servico e ela ndo queria ser prejudicada pela intromissao
da pesquisadora da TV Escola.

A resisténcia, percebida como simples rejeicdo (como o0s professores
gue disseram preferir os videos locados do que os da TV Escola, mesmo sem
0s conhecer), ocorre, como salientaram 0s autores acima citados, de forma
desorganizada, individual e irrefletida. N&o h& sustentacdo politica,
pedagdgica ou didatica que justifique a inutilidade do uso dos programas ou a
irrelevancia da proposta da TV Escola na educagéo de hoje. Os argumentos
mais explicitados referem-se & organizacdo da escola, no entanto, em ambas
escolas foram feitos de forma individual; por outro lado, ndo existe, nas duas
escolas, projeto coletivo dos professores na tentativa de reverter o quadro.

Analisando 0s processos educativos e 0s canais de comunicagdo na
EAD, sob a perspectiva das teorias da comunicacdo, M&rio Kaplun (1999),
alerta que é fundamental ultrapassar a visdo redutora de considerar a
Comunicagio Educativa como meios e tecnologias de comunicacéo. E preciso
incluir na andlise de EAD, privilegiadamente, "o tipo de comunicacdo
presente em todo processo educativo, sga ele realizado com ou sem o
emprego de meios' (Ibidem: 68), implicando em considerar a Comunicag&o
ndo apenas em sua dimensdo técnica, mas entendé-la como um componente
pedagdgico. A Pedagogia lida com base na Comunicagdo e a Comunicagdo

lida com base na Pedagogia.
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Insistir na dimensdo tecnoldgica, sublinha Kaplun, significa manter a
‘educacdo bancaria’ em moderna versdo de caixa automético dos bancos.

Lembrando o0 carater socializante do aprendizado, proposto por
Vygotski e Bruner, o autor diz que o ensino a distancia serve ao estudante
individualmente, porém, areflexdo € muito mais facil no processo coletivo.

Na EAD, como esta sendo concebida, o aluno sb6 se comunica e dialoga
consigo mesmo (Sarramona, apud Kaplin, 1999:71), e o grupo e a palavra sdo
subtraidos ou supérfluos. Dai as questbes: Como confrontar seu pensamento?
"A comunicacdo sO consiste em poder fazer consultas e aclarar davidas?"

Caminha-se em direcdo da instauracdo de um "arquipélago global,
composto de seres tecnologicamente hipercomunicados mas socialmente
isolados’  (Ibidem:71). Quanto maior a multiplicidade de fluxos
comunicativos, quanto melhor € o sistema educativo.

Mais do que obter meios que falam € preciso usar 0s meios para se falar.
Essa € a maneira de superar aracionalidade tecnoldgica e atribuir competéncia
comunicativa aos que buscam a EAD.

Para Moran (1998), a comunicacgdo e a interatividade, propiciadas pelas
novas tecnologias estdo cada dia mails e mais sensoriais, mais e mais
multidimensionais e mais e mais ndo-lineares. Segundo o mesmo autor, as
pessoas relacionam-se pouco com 0 mundo em termos presenciais, visto que
interagem com poucas pessoas, vivem em poucos lugares, ocupam poucos
espacos, mas podem ter contato com o mundo inteiro, por meio de satélites,
telefone, jornais, revistas, radio, televisao.

O autor descarta conseqUéncias apocalipticas nas comunicacoes

virtuais, uma vez gue ha muito fazem parte da vida das pessoas. Assistir a

21
Educacdo bancéria foi denominada por Paulo Freire para a educacdo que concebe o aprendiz como um
caixa bancario que apenas recebe conhecimento. Igualmente, a escola tradicional visa depositar informagtes
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filmes, ver novelas significa ter contatos virtuais, no entanto, hoje existem
maiores possibilidades de comunicagdo virtual, em ritmo mais acelerado e a
um prego reduzido.

O importante é usar

as vehas e as novas tecnologias de comunicacdo de foma cada vez mais
libertadora, mais criativa, para comunicar-se mehor, para gorender mais e
tornar a nossa sociedade menos consumigta e mais humana (1bidem: 87).

O documento do Programa Nacional de Educacgéo a Distancia (PNEAD)

99

do MEC e PNUD (Programa das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento) -
Projeto BRA/96/008 (Brasil/MEC/SEAD, 1996) - nega a concepcao de EAD
gue mantém o esquema ensino-aprendizagem e a relacdo hierarquica entre
professores e aunos. Segundo o0 mesmo documento, as aplicaghes
tecnoldgicas da teoria da informacdo tornaram obsoletos 0s processos
tradicionais, "especialmente o da relagdo ensino-aprendizagem" (p.7) e
indicam uma nova relagdo educativa, agora entre o usuario e a fonte de
informacgao.

EAD é definida como:

0 conjunto de facilidades, Sstematicamente organizados, oferecidas a todo
tipo de usuario, que utilizatodo tipo de meio adequado, com o propdsito de
intermediar a aquiS¢éo de conhecimento ou determinada habilidade, sam
gQue paa issO hga neceSdade de interacdo  presencd
(Brasil/MEC/PNUD, 1996:8).

no aluno, desconsiderando o saber que possui.

O apoio do PNUD é justificado pela especialidade desse organismo internacional, que tem preocupagio
com o desenvolvimento humano e oferece "substancial e operaciona assisténcia técnica para aumentar a
eficacia dos projetos’ (Brasil/MEC/PNUD,1996:19). O suposto para atuagdo do PNUD é "a busca da
eqliidade entre o desenvolvimento econdmico e o desenvolvimento social, para atingir politicas plblicas
educacionais que proporcionem equilibrio na distribuicdo de renda’.
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Nessa concepcao, o documento diz que a EAD coloca o aprendiz no
centro do processo, respeita seu ritmo e sua disponibilidade, estimulando-o a
participar e cooperar, motivando-o a aprender, a auto-formar-se.

No Brasil, a EAD "responde a um anseio de toda a populagéo por uma
educacdo moderna e de melhor qualidade" (Ibidem: 10), e nesta modalidade
de educacéo, todos os esforgos da atual politica educacional se concentraram-
se no Projeto "TV Escola’, que conta com recursos do Projeto Nordeste # |
separados por meio do BRA/92/003%* por se tratar de uma inovagao.

Por intermédio da EAD e da tecnologia, 0 MEC pretende dar um "salto
de qualidade" (Ibidem: 16) no ensino do pais, uma vez que entende que "a
falta de acesso das escolas publicas a tecnologias e equipamentos, bem como
a pouca utilizacdo das metodologias e técnicas de educacdo a distancia
constituem-se, portanto, nos principais problemas a serem superados por este
projeto” (sic).

O PNEAD prevé também que a capacitacdo continuada dos professores,
com o0 uso da tecnologia, leve sua incorporacdo ao cotidiano da prética
pedagogica, o que podera ensgjar autonomia e desegjo de aprender. Assim, a
escola publica sintoniza-se com o0 seu tempo, pois além de elevar o padréo de
gualidade de seu trabalho, diminui as taxas de evasdo e repeténcia e aumenta a

média geral de rendimento escolar dos alunos.

A EAD apresenta-se ndo apenas como estratégia para

% 0 projeto Nordeste € um subcomponete nacional do Projeto de Educacéo Bésica para o Nordeste dentro do
VI Acordo MEC/BIRD aprovado em 1992 que destina recursos para o ensino a disténcia. Os recursos de
contrapartida provém do FNDE e do Tesouro.

Denominado "Centro de referéncias para as inovagles e experimentos’, este projeto, implementado pelo
INEP/CRIE, visa a implantacdo de um sistema de selecdo, organizacdo, producdo e disseminacdo das
informacBes, experimentos, inovagdes e pesquisas nacionais de sucesso para contribuir na formulagéo de
Poaliticas plblicas e atingir melhoria da qualidade do ensino bésico (Brasil/MEC/PNUD,1996:14).
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aumentar a produtividade da escola e garantir a egliidade do ensino publico,
mas também para incentivar e promover a busca de novas possibilidades
identificadas pelo proprio auno e pela propria escola e comunidade, de
forma autdnoma e participativa {Ibidem: 20).

Porém, como alerta Saraiva (1996:17), programas de educacdo a
distancia ultrapassam a existéncia de simples material tecnoldgico e
instrucional. E preciso deixar a disposicdo do aluno atendimento pedagogico
gue deve ocupar lugar central no planejamento de EAD, contudo néo foi isso
gue ocorreu com a TV Escola.

Na mesma linha de andlise, Moraes (1996:58) assinala que a Visao
tradicionalista de ensino, reforcadora da fragmentagao do conhecimento, ainda
€ usada apesar de modernissimos equipamentos, como a multimidia e a
hipermidia, porém, ndo oferece garantia de boa qualidade pedagdgica dos
CUrsos.

A manifestagdo de opinides conflitantes ndo significa desprezar ou
minimizar a importancia da EAD, mas alertar para os riscos que oferecem a
demasiada preocupacdo com 0s aspectos tecnoldgicos, abrindo méo de
importantes aspectos do processo pedagdgico, 0S quais, caso hdo seam
levados em conta, especialmente pelas politicas educacionais, podem provocar

a perda de substantivos esforcos de ordem financeira e de gestéo.



CAPITULO Il - MARCO TEORICO DOS CAMPOS TEMATICOS -

grazzing®

A conducdo da vida supbe, para cada um, uma vida
propria, embora mantendo-se a estrutura da
cotidianidade; cada qual devera apropriar-se a seu
modo da realidade e impor a ela a marca de sua
personalidade.

Agnes Heller

Pretende-se redlizar o presente estudo com base em trés campos
tedricos. Os campos definidos anteriormente incluiam as pesguisas sobre
formagdo de professores e 0 professor reflexivo, bem como os estudos sobre
recepcao e as relactes entre educacdo e comunicacdo. Este dltimo, embora
merecesse estudos e producdo de texto, ndo se constituira em um tépico em
separado no presente trabalho. Acresceu-se, entretanto, o0 tema da gestéo e
organizacdo da escola, em virtude da importancia que esses fatores adquiriram
no decorrer do processo da pesquisa. A forma de gestédo e organizagéo da
escola é tdo fundamenta no processo de recepcdo dos videos e também para
outros fatos da escola, que se tornou a mediacéo definida como organizativo-
institucional.

25

Grazzing refere-se a troca de canais muito utilizada pelos jovens que assistem a varios programas a0
mesmo tempo e que tende a aumentar a estimulagdo sensoria (Ferrés, 1996). Neste trabaho, refere-se a
diversdade de referenciails necessarios para compreender teoricamente o programa de formacdo de
professores.
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Os referenciais tedricos, que orientaram a coleta e a andlise dos dados
referentes aos campos teméticos, incluem estudos sobre a categoria do
professor reflexivo, da recepcdo, da relagdo comunicacdo e educacéo e de
aspectos atinentes a gestéo e organizacdo da escola.

1. Revisao bibliogréfica

A revisdo hibliogréfica de um projeto de pesquisa antecede até mesmo
sua elaboracdo. Um pesquisador sO define um problema com base em um
conhecimento prévio a respeito de uma determinada temética. Interessado e
estudioso de um determinado assunto, € natural que acompanhe as reflexdes e
publicagbes que ocorrem sobre ele. Se em tempos passados, de menor
desenvolvimento tecnolégico, a revisdo de bibliografia, requisito fundamental
para qualquer estudo, faziase de forma demorada, atuamente, em um
contexto de profundas e rapidas transformagdes tecnoldgicas, que se refletem
em diferentes ambitos da vida social, a revisdo € rapida mas nem sempre se
tem garantia da Ultima palavra em qual quer temética, porque nem sempre estar
com a Uultima paavra dgnifica estar com 0 mas importante para um
determinado grupo socia ou para uma determinada comunidade cientifica.

A revisdo bibliogréfica possibilita a contextualizagdo do problema
dentro da &rea de estudo, da mesma forma que colabora na definicéo e andlise
do referencial tedrico.

No presente estudo, arevisdo teve inicio em 1996 pelas leituras de uma
bibliografia nova para mim, e que me despertaram para a tematica do
professor reflexivo. A bibliografia incluia livros e textos de Anténio N6voa,
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Domingo Contreras, Kenneth Zeichner, Philippe Perrenoud, Donald Schon,
Angel Perez Gomez, Carlos Marcelo Garcia.

Outras publicagcbes nacionais sobre professores, sua formacéo e
profissionalizagdo deram-me suporte para uma melhor compreensdo da
temética, além da participacdo em eventos cientificos da area de Educacéo e
Comunicagéo.

Com antecedentes de formagdo em Comunicacdo Social e atenta a TV
Escola, criada pelo governo federal em marco daguele mesmo ano, comecei a
perguntar-me se os programas deste canal destinados a formar professores nao
poderiam colaborar na formagdo de professores reflexivos. Conhecedora de
alguns programas destinados a formac&o de professores, admitia uma hipotese
afirmativa.

No campo da Comunicag&o, destaco a participagao ativa no Grupo de
Trabalho (GT) Educacdo e Comunicacdo da ANPEd, a associacéo a Sociedade
Brasileira de Estudos Interdisciplinares da Comunicagdo, cujas publicacbes
recebo periodicamente.

Relevantes para este estudo, enumero também as disciplinas "Topicos
especiais em administracdo escolar" e "Necessidades formativas dos
professores”, cursadas no Doutorado da Unimep, em 1997, e "Educagdo para
0s meios' que frequentei, em 1998, no Mestrado em Educagdo da FE/UFG,
enriquecendo meu conhecimento sobre as teorias da comunicagéo e, em
especial, as teorias de recepcdo e os estudos latino-americanos de pesquisa e
de intervencdo, de educag&o para 0S meios.

Como foi discutido no Capitulo I, a aproximagdo entre educacdo e
comunicagdo pode ter diferentes perspectivas de andlise. Do ponto de vista

epistemol égico, a aproximacado entre as duas areas € fértil; mas é frégil supor
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gue um objeto de estudo comum aos dois campos possa dar conta das
compl exidades tedricas e metodol 6gicas de ambas as areas.

A realizagdo de pesqguisas que integrem as duas areas € importante para
aproximar tedrica e epistemologicamente educacdo e comunicagao,
garantindo, porém, que se preserve um nivel de unidade na diversidade. Esse
nivel de unidade, conforme Gatti (1992:108) "reside na perspectiva com gue
Se constréi o objeto investigado .

Apontado como fragilidade nas duas éreas, especialmente a indefinic¢éo
do objeto de estudo, é uma problemética existente também em outras teorias
ou ciéncias e de algumas ciéncias sociais e humanas, e que, nem por isso, tém
deixado de oferecer importantes contribuicdes na totalidade do conhecimento.
Hé predisposicdo dos pesquisadores das duas &reas em avancar nesse debate e
contribuir para o desenvolvimento cientifico nesses campos tedricos de forma
aglutinada.

O processo educativo representa uma das agdes mais remotas do ser
humano e consiste primariamente na transmissao por meio da comunicagéo, 0
gue, por si SO, justifica estudos que conjuguem os dois campos. Porém,
atualmente, com o desenvolvimento acelerado das tecnologias e dos meios de
comunicacdo, mais do que nunca ha requisicdo desses estudos e deles é
cobrado um maior refinamento.

Os estudos da recepcdo como resultado de multiplas mediagdes, por
levar em conta a cultura e seus agentes, proporciona uma relacdo fértil com a
educagdo, em especial, a escolar, em que a comunicagdo aparece em sua

forma mais pura, a comunicagao entre pessoas singulares.
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2. Formacéo de professores e professor reflexivo

GoOmez (1992:95-96) observa que as orientagdes adotadas ao longo da
histéria de formagdo de professores determinam-se pelos conceitos de escola,
ensino e curriculo prevalecentes em cada época. As metaforas de professor
como modelo de comportamento, como transmissor de conhecimento, como
técnico, como executor de rotinas, como planejador, como sujeito que toma
decisdes ou resolve problemas tém subjacente "uma determinada concepcao
da escola e do ensino, uma teoria do conhecimento e da sua transmissio e
aprendizagem, uma concepcao prépria das relacdes entre a teoria e a pratica,
entre a investigacéo e a agao"(lbidem: 96).

Segundo andlise de Garcia (1992), a formagdo do professor converte-se
no elemento-chave, na pedra angular dos projetos de reforma do sistema
educativo.

O discurso das reformas usa o slogan do professor reflexivo como

modelo de formag&o docente. Como explica Zeichner (1993: 15),

Além dos esforcos levados a cabo na América do Norte no sentido da
guestdo reflexiva passar a ser a componente central da reforma educativa,
assistimos a esforgos semelhantes em paises como 0 Reino Unido, Austrdia,
Noruega, Holanda, Espanha, India, Tallandiae Singapura.

H& muita polémica a respeito do significado do termo. Outro alerta do
autor refere-se a0 uso que as reformas fazem da idéia de prética reflexiva
Segundo Zeichner, o discurso das atuais reformas educativas, ao contrério de
dar autonomia aos professores, produz, de forma sutil, novos dispositivos de

controle sobre os docentes levando-os a uma maior dependéncia. Conforme
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observa Popkewitz (1997), considerar intervencao e regulagcdo como progresso
tem sido 0 senso comum das reformas.

Ha quatro caracteristicas no atua movimento reformista que minam a
intencBo de emancipacdo proposta pela idéia de professor como pratico
reflexivo: 1) a avaliagcdo dos professores leva-0os a uma melhor imitagdo das
préaticas sugeridas nas investigagoes ja realizadas, 2) dentro da racionalidade
técnica, o processo reflexivo limitase a consideracdo das capacidades e
edratégias de ensino; 3) desprezo das condicbes sociais do ensino; 4)
insisténcia no processo de reflexdo individua e ndo coletivo.

Zeichner utiliza o termo desde os finais dos anos 70, articulando-0 as
quatro tradicbes historicas da prética reflexivas a) a representacdo das
disciplinas; b) o pensamento e compreensdo dos alunos; ¢) estratégias de
ensino sugeridas pela investigacdo; d) consequéncias sociais e contextos do
ensino. Pretendendo distinguir sua proposta das demais, o autor propde trés
principios para manter sua perspectiva emancipadora do professor como
critico reflexivo. Em primeiro lugar, a atencéo do professor deve voltar-se ndo
apenas para dentro da sadla de aula, para a sua prépria prética, como deve
conter as condicBes sociais, politicas e econdmicas nas quais Sua préatica
ocorre. A pratica reflexiva do professor deve conter questdes que levem em
conta as Situagdes de desigualdade e injustica que os alunos trazem para o
interior da sda de aula, sem ignorar, assm, questdes concretas relativas a
classe socid, raga, etc. Assm, a pratica reflexiva reveste-se de tendéncia
democratica e emancipadora. O terceiro principio debruga-se no compromisso
da reflexdqo como pratica socid na construgdo de comunidades de
aprendizagem em que 0s professores gpoiam e sustentam o crescimento uns
dos outros (Zeichner, 1993: 25-26). A reflex&o €, portanto, um ato dial dgico.
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E preciso salientar, porém, que, quando se fala em formagdo docente,
assumem-se determinadas posi¢Bes epistemol 6gicas, ideoldgicas, culturais que
compdem paradigmas especificos de formagdo docente. Nesse particular
entende-se paradigma "como uma matriz de crencas e suposi¢bes sobre a
natureza e o0s propositos da escola, do ensino, dos professores e da sua
formacdo, que configuram um conjunto de caracteristicas especificas na
formacdo de professores'{ Zeichner apud Garcia, 1992:54).

Nesta perspectiva, Garcia destaca a conveniéncia de estabelecer dois
principios de formacdo docente. O primeiro concebe a formacgdo de
professores como um continuum, que pressupde uma forte interconexdo entre
a formagdo inicial e a formagdo permanente, significando que a formagdo
inicial ndo se faz de forma completa, acabada, mas € uma fase de um longo,
diferenciado e incompleto processo de formagéo profissional. Garcia designa
0 outro principio como indagacéo-reflexdo, referindo-se a analise das causas e
conseqliéncias da conduta docente, cuja estratégia deve ser usada na formacéo
inicial e continuada, de forma a facilitar a conscientizagdo dos professores
para 0s problemas da pratica de ensino.

O segundo principio € fundamental, uma vez que ndo existe solugdo
geral nem teoria Unica para todos os problemas educativos, cabendo ao
professor identifica-los e buscar a melhor solugdo para a situagdo escolar
atual, o que, porém, ndo € possivel dentro da concepgdo formativa inscrita no
guadro da racionalidade técnica.

Conforme esse modelo (Gomez, 1992:96) "a atividade profissional €
sobretudo instrumental, dirigida para a solugédo de problemas mediante a
aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas’ derivadas de
investigacOes realizadas pela academia, pela universidade, ocorrendo uma

separacdo pessoal e institucional entre ainvestigacdo e a prética, o que levaa
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uma hierarquizagdo do conhecimento que estabelece "uma relagdo de
subordinacdo dos niveis mais aplicados e proximos da pratica aos niveis mais
abstratos de producdo do conhecimento” (lbidem: 97). Assim, cabe ao
professor executar e aplicar conhecimentos produzidos por outros e em outras
Instancias.

A alteracdo do modelo formativo implica em reconhecer o professor
como profissional capaz de refletir sobre a sua prética e, baseado nela, criar

conhecimento. Denominado racionalidade pratica, esse modelo busca

uperar ardacdo linear e mecénica entre 0 conhecimento cientifico-técnico e
aprdicanasdade auld’, (partindo) "da andise das praticas dos professores
guando enfrentam problemas complexos da vida escolar, paa a
compreensio do modo como utilizam o conhecimento cientifico, como
resolvem gtuagdes incertas e desconhecidas, como daboram e modificam
rotinas, como experimentam hipdteses de trabaho, como utilizam técnicas e
indrumentos  conhecidos e como recriam  edraégias e inventam
procedimentos e recursos (Gomez, 1992:102).

O quadro a seguir destaca as diferencas entre os dois modelos
formativos, racionalidade técnica e racionalidade pratico-reflexiva, com base
em seus elementos centrais, como concepcoes de professor, de ensino, de

conhecimento profissional, do aluno, do saber e da formagdo docente.
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Quadro 1 - Modelos formativos de professores

CONCEPCOES

RACIONALIDADE
TECNICA

RACIONALIDADE PRATICO-
REFLEXIVA

Caracteristicas

Separagdo entre teoria
e prética; esta vem no
final do curso;

A prética € dependen-
te da assimilagdo do
conhecimento
académico;

A prética é eixo central do curriculo; é ativi-
dade criativa;

Mobiliza o conhecimento produzido no dia-
logo com a situacéo real;

Nega separacdo artificial entre
prética;

Prética é mais processo de investigacdo do
que contexto de aplicacéo;

teoria e

Professor Técnico que aplica o | O professor incorpora e transcende o
conhecimento conhecimento da racionalidade técnica;
produzido pelos pes- | O professor conhece a estrutura da disciplina
quisadores, que trabalha, reflete sobre o ecossistema da
As metas da sua inter- | as-la de aula, constréi uma teoria adequada a
vencdo sdo definidas | situacdo e elabora estratégias de agao;
externamente; Reflete na e sobre a prética;

Ensino Atividade Integracdo inteligente e criativa do conhe-
instrumental, cimento e datécnica;
aplicacdo rigorosa de | Os fenbmenos préticos na aula se caracte-
teorias e técnicas cien- | rizam pela complexidade, incerteza, instabi-
tificas; lidade, singularidade e conflito de valores;
Intervencdo tecnol6- | Na prética ndo ha problemas, mas situactes
gica probleméticas que se apresentam como casos

Gnicos, que podem ser solucionados por
processos técnicos, intui-tivos e artisticos

Saber Verdades prontas for- | Inconcluso, histérico
muladas pelos inves-
tigadores

Aluno Tébula rasa; Reelaborador e elaborador de conhecimen-
Objeto do conheci- | tos, dirigido competentemente pelo professor

mento
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Conhecimento

Ha hierarquia nos

Idiossincrético, construido lentamente pelos

Profissional nivels do conheci- | profissonais no seu trabaho diario;
mento: ciéncia bésica, | Ndo é ensinado, mas é aprendido
ciéncia aplicada, com-
peténcias e atitudes;
Ha diferentes estatutos
académicos e socias
das pessoas que pro-
duzem conhecimento
Competéncias Pesguisa € principio | Pesquisa é atitude cotidiana de questionar per-
cientifico, atributo de | manentemente a realidade
algumas pessoas
Formacao Formar por competé- | A reflexo sobre a acdo € essencid na
Profissional ncias: formagdo, e consiste nas consideragdes que 0

a cientifico-cultural
(contetidos) b) psico-
pedagdgico (duas
fases);

Aprendizado dos prin-
cipios, leis e teorias
sobre O processo
ensino/ aprendizagem;
Aplicagdo red ou S-
mulada de tais regras
e normas

profissona faz em situagBes problematicas,
incertas e conflituosas. caracterizar a situagdo
nova, rever o diagndstico, determinar metas,
escolher os meios e formas de representar a
realidade;

Saber reconstruir, com base na pratica, 0s
conhecimentos e colocé-los a servigo da cida-
dania, saber e mudar, teorizar e intervir.

Fonte: quadro elaborado pela autora deste estudo, com base em leituras sobre o tema.

A formagdo do professor reflexivo inclui uma s&rie de destrezas de
conduta que se referem, conforme Garcia (1993:61), a habilidades cognitivas e
metacognitivas. Pollard e Tann (apud Garcia, 1992:61) enumeram as
destrezas:

- empiricas (apreender dados objetivos e subjetivos);

- analiticas (construir a teoria com base na andlise dos dados);

- avdliativas (saber emitir juizos);
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- estratégicas (plangjar agdo e antecipar sua implantacdo conforme
anélise);

- praticas (relacionar anadlise com prética);

- comunicacionais (partilhar idéias com os colegas e discuti-las em
grupo).

Garcia acrescenta a essas destrezas, consideradas insuficientes para um
ensino reflexivo, outras atitudes que tém sua génese em Dewey e dizem
respeito a mentalidade aberta, que obriga o professor a escutar e respeitar
diferentes perspectivas;, a responsabilidade intelectual, que significa destacar
0s propésitos educativos e éticos da conduta docente e a0 entusiasmo, que
representa a predisposicao de lutar contra a rotina, de enfrentar as atividades
com energia, curiosidade e espirito de renovacéo.

Assim, aidéiade professor reflexivo refere-se aquele que, independente
de orientagcbes externas, sob sua responsabilidade e apoiado em seus
conhecimentos e experiéncia profissional, desenvolve um trabalho préatico de
gualidade.

Os cursos de formagéo inicial de professores, bem como os de formagéo
continuada (em servigo) ndo podem abster-se dessas destrezas, devendo ainda
fazer o diagndstico das necessidades formativas dos profissionais, considerado
por Garcia (Ibidem: 68) uma das principais atividades dos centro formadores
de professores.

Essas necessidades referem-se as categorias. necessidades relativas aos
alunos, ao curriculo, os proprios professores e a escola como instituicdo que
possui organizagdo especifica.

Donald Schon e Ken Zeichner sao autores bastante conhecidos e que
trabalham com a idéia do professor como pratico reflexivo. Zeichner busca em

Schdn idéias sobre reflexdo na e sobre a acdo, tendo ambos Dewey como
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referencial tedrico. Schdn faz uma andlise mais micro, centrada no cotidiano
da escola, na sala de aula, na relacdo professor/aluno enquanto Zeichner
amplia para além da escola, entendendo que afuncéo de professor deve incluir
em seu conteudo reflexivo, a interferéncia na sociedade com o intuito de
tornd-la maisjusta, solidaria e decente.

Em conferéncia na 20* Reunido da ANPEd/1997, Zeichner confirma
gue sua opinido difere de Schén, uma vez que este ndo da atencdo aos
aspectos institucionais e sociais que contextualizam a prética, além de néo
compartilhar dos pressupostos socio-interacionistas.

A idéia de professor reflexivo, para Zeichner, estd subjacente ao
trabalho que chama de reconstrucionismo social, aspecto que também o |
diferencia de Schon. Séo trés as caracteristicas do reconstrutivismo social: 1) o
foco do trabalho é a prética de cada um e as condi¢des sociais e politicas em
gue se realiza a atividade; 2) inclui a pratica do professor, a quem cabe
investigar seu proprio trabalho, vinculado a realidade da escola e a questdes
mais amplas da sua acdo docente; 3) associa a pratica reflexiva a aspectos de
uma sociedade mais justa e participativa, uma vez que os professores tém
chance de interferir nos diferentes aspectos do ensino: a) no académico (o que
os alunos fazem); b) na dimensdo pessoal dos alunos; e c) na dimensao
politico-social (sempre presentes na sala de aula e que afetam as chances dos
alunos). E conclui: "A minha visdo de uma boa sociedade € aquela onde as
oportunidades néo dependem da cor "(1997).

Zeichner (1993) adlerta, entretanto, que um bom ensino precisa
considerar elementos das varias tradi¢cbes da prética reflexiva: a académica
gue acentua a reflexdo sobre as disciplinas, o pensamento e a compreensao
dos alunos; a eficiéncia social que se refere as estratégias de ensino sugeridas

pela investigacéo e a desenvolvimentista que da prioridade a reflex&o sobre os
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interesses, pensamentos, desenvolvimento e crescimento dos alunos, além da
tradicdo de reconstrucao social, a que se encontra filiado.
A concepcéo de que o professor deve refletir sobre sua prética conduz a

um outro aspecto: arelagdo entre reflexéo e conhecimento.

3. Reflex&o, conhecimento e pesquisa-acéo

Segundo Alarcéo (1996) quando se reflete sobre uma agéo, uma atitude,
um fendmeno, procura-se compreendé-los. E a compreensao faz-se com base

em referentes que lhe déem sentido:

Edtes referentes S0 0s saberes que ja possuimos, frutos da experiéncia ou da
informaco, ou os saberes a procura dos quais nes lancamaos por iMposcéo
da necessdade de compreender asituagdo em estudo (1 bidem: 179).

Resulta desta andlise uma reorganizacdo ou aprofundamento do
conhecimento adquirido e que terd4 consequéncia no nivel da acdo. Nesta
interacdo, conforme a autora, situa-se a esséncia da relagdo teoria-pratica

A concepcédo de professor reflexivo orienta-se pela pesquisa-acéo , mas
ndo o tipo que se realiza comumente nas universidades, uma vez que objetiva
ndo apenas a producdo do conhecimento como também o desenvolvimento
profissional dos professores, a valorizagdo da sua prética que é o proprio
objeto de estudo da pesquisa.

A pesquisa-acdo destina-se exatamente a eliminar o aspecto débil das
pesquisas académicas (Casanova, 1993:11) que significa desconexdo com a

realidade da aula e falta de comprovagéo de acao, pretendendo, dessa forma,
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superar a dicotomia entre a teoria e a pratica. Nessa proposta, 0
desenvolvimento de uma pesquisa na sala de aula deve ser realizado pelo
professor. Assim, integrando experimentagdo com acéo social, 0os professores
tornam-se 0s protagonistas das agdes sociais, isto é, a tarefa de investigacéo
cabe aos professores, ndo aos especialistas. Como observa Stenhouse
(1993:77,), "o professor tem algo melhor que o laboratério dos especialistas,
ele tem uma auténtica aula!". Para o autor, as generalizagOes formuladas em
termos de probabilidade, no paradigma classico de investigacdo, ndo se
aplicam a situagOes especificas, sendo, desta forma, apenas hipoteses de
trabalho e ndo conclusdes, devendo portanto, ser confirmadas pelos
professores (Ibidem: 79).

Domingo (1994:8) assinala trés marcos significativos na histéria da
pesquisa-acdo: o de Kurt Lewin desenvolvida nos anos 40, o de Stenhouse e
Elliot na década de 70, e o de Kemmis e Carr conhecido a partir de 1980.
Todos reconceitualizam a pesquisa-acao, no entanto, a proposta de Zeichner
embasa-se mais no modelo de Kemmis e Carr.

Kurt Lewin tentou estabelecer uma forma de investigagdo que
integrasse a experimentacdo cientifica com a agdo social. Definiu a pesquisa-
acdo como um processo ciclico de exploracdo, atuacdo e valorizagdo de
resultados. Iniciou a idéia de que a pratica social pode se integrar a pesquisa,
com o entendimento de que os protagonistas da agdo social devem realizar a
pesquisa-acdo, porém, suas idéias foram absorvidas por enfoques tradicionais
de investigagao.

No segundo marco, Domingo ressalta a pesquisa-agdo desenvolvida por

Lawrence Stenhouse e de seu seguidor John Elliott, que investiga o

Segundo Remel Arnaus ( 1994:29) a pesguisa-ag@o recebe a denominagdo de pesquisa participante na
América Latina, e tem Pedro Demo como um dos seus representantes.
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significado prético que podem ter determinadas idéias educativas. Entende a
pesquisa-acdo como o estudo de uma situagdo social, a fim de melhorar a
acao social.

Argumentando que os protagonistas da ag&o social nem sempre podem
vencer as barreiras da estrutura institucional em que seu trabalho se realiza, ou
por ndo terem consciéncia, ou por agirem isoladamente, o terceiro marco de
Kemmis e Carr considera que a pesquisa-agao ndo pode ser entendida como
processo de transformacdo de préticas individuais por professores, mas deve
desenvolver-se como um processo de mudanga social realizado coletivamente.

Segundo Domingo (lbidem: 9-10), a pesquisa-agdo possui diferentes
enfoques, e caracteristicas especificas:

a) integra conhecimento e ag&o;

b) questiona a visdo instrumental da prética;

c) é realizada pelos que estdo envolvidos na pratica que se investiga;
d) tem por objetivo melhorar a prética;

€) supbe uma visao sobre a mudanga social.

As diferentes concepgdes acerca da pesquisa-acdo (Lewin, Stenhouse e
Elliot, Kemmis e Carr) provocam diferencas na teoria e pratica dos modelos
de investigacdo, o que é compreensivel, como assinala Domingo, quando se
trata de um tipo de investigacdo que busca a transformacdo das préticas
educativas, priorizando o0s aspectos ideologicos e estratégicos de
transformacgdo da prética educativa e a conducdo da mudanca social (Ibidem:
10).

Com base nesses diferentes enfoques de pesquisa-agéo, Grundy (apud
Domingo (1994:10) propde trés model os basicos de pesquisa-a¢éo: o técnico,

0 pratico e o critico ou emancipador.
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Antes de caracterizar cada um dos modelos, cabe assinalar semelhancas
de andlises entre os autores a respeito dessa linha de investigacdo, que se
ligam aos trés modelos citados e as idéias de professor reflexivo analisadas
por Zeichner.

Carr e Kemmis (apud Arnaus, 1994: 29) partem da andlise das correntes
epistemol dgicas porque consideram que 0 movimento em torno do professor
como investigador de sua pratica carece de fundamentacdo tedrica.
Entendendo que a pesquisa-acéo significa investigacdo educativa, compativel
com uma ciéncia social critica, como a elaborada por Habermas, que acredita
na emancipacdo do homem e que o projeto da modernidade esta inconcluso,
os autores buscam fundamenté-la teoricamente. O livro "Teoria critica de la
ensenanza - La investigacion-accion en la formacién dei professorado” surge
da preocupacédo dos autores com a falta de fundamentacdo tedrica para
pesqui sa-acao.

Os trés modelos bésicos de pesquisa-acdo assinalados por Grundy
(apud Domingo, 1994:10-11) séo usados pela autora para analisar exemplos
de praticas curriculares e projetos de pesquisa-acéo.

O primeiro modelo, o técnico, refere-se a investigacdes realizadas por
praticos orientados por especialistas. O projeto € idealizado pelos Ultimos e a
preocupacdo com os resultados é eficientista, sendo os mesmos pré-fixados, o
gue significa que a pesquisa € realizada pelos professores, sem manifestar
propdsitos, interesses e objetivos - 0s quais sdo determinados externamente.
Este modelo é utilizado pelos condutores de politicas educacionais para
conseguir atingir seus interesses proprios, com uma pseudo participagdo
autbnoma do docente.

O enfoque prético acentua 0s aspectos morais da prética educativa, na

perspectiva de que as mudancas sociais dependem da possibilidade dos
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professores mudarem sua prética docente, resistindo as abstracbes teoricas
analiticas, que se subordinam as praticas, e s0 sdo Uteis apenas para iluminar
alguma questdo particular. O que vale mesmo € a pratica em toda a sua
complexidade e concretude, e esse aspecto em relacdo ateoria o diferencia do
enfoque critico.

O modelo critico compreende que € com base no estudo teérico dos
fatores estruturais que condicionam a pratica que se tem uma compreensao
racional desta pratica. Somente mediante esse processo converte-se a prética
ndo reflexiva e acritica em praxis. A pesquisa-acdo pretende a
autotransformacgdo dos praticos visando a justica, a democracia, entendendo
gue melhorar a educagdo e mudar a sociedade é tarefa supraindividual,
coletiva, social e politica.

Ensino reflexivo, professor como pratico reflexivo, "tornaram-se
slogans de reformas de ensino" (Geraldi, 1998:249). Zeichner e Liston (apud
Garcia, 1992: 63), impressionados com a exagerada utilizagdo do conceito de
reflex8o, estabelecem diferentes niveis de reflexdo ou de andlise da realidade:
o0 técnico, o prético e o critico.

O primeiro, 0 técnico, refere-se a analise do que € passivel de ser
observado, das acdes explicitas, tais como andar na sala, fazer perguntas, etc.

O segundo nivel, o prético, inclui a reflexdo sobre o conhecimento
pratico, implicando assim o plangjamento do que se vai fazer e a reflexéo do
gue se fez, com destaque para os aspectos didaticos.

O nivel critico inclui as consideraces éticas e politicas da prética e suas
repercussdes contextuais, dando ao professor a consciéncia critica das
possibilidades de sua acéo e dos limites de ordem social, cultural e ideoldgica

do sistema educativo que se refletem na sua pratica cotidiana.
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A forma como o professor percebe arealidade que o cerca manifesta-se
em atos que sdo descritos como reflexivos ou como simples atos de rotina. Os
atos de rotina caracterizam-se pela tradicéo e pela autoridade, em que séo
aceitos, para solucionar os problemas da escola, sem questionar, sua realidade
cotidiana ou experimentar os meios mais eficientes, conforme definicdo de
outros. Essa concepgdo impede que o0s professores apresentem ou
experimentem pontos de vista alternativos.

Dewey diferenciarotina de reflexao e nele Zeichner busca o conceito de
reflexdo. Enquanto o ato de rotina € guiado pelo impulso, tradicdo e
autoridade, e as regras, problemas, metas e objetivos sdo definidos de anteméo

e as agdes ndo empreendem rupturas, a acdo reflexiva é definida por Dewey

como sendo uma agdo que implica uma consideragdo ativa, persistente e
cuidadosa daguilo que se acredita ou que se pratica, aluz dos motivos que o
justificam e das consequiéncias a que conduz. Segundo Dewey, a reflexéo
ndo consiste num conjunto de passos ou procedimentos especificos a serem
usados pelos professores. Pelo contr&io, € uma maneira de encarar e
responder aos problemas, uma maneira de ser professor. A acéo reflexiva
também € um processo que implica mais do que a busca de solugdes ldgicas .
e racionals para os problemas. A reflexéo implica intuicdo, emocgdo e
paixdo; ndo € portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa s&r
empacotado e ensnado aos professores, como aguns tentaram fazer
(1993:18).

Vaendo-se ainda do conceito de Dewey, destaca-se que a imagem que
0 professor tem da organizacdo em que exerce suas atividades profissionais
manifestase na forma como exerce suas ag0es na escola, razéo porque
valorizar a organizacdo da escola e o tipo de gestéo que possui. Este tema sera
trabalhado no item 5.
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4. Estudos sobre a recepgéo

As pesquisas sobre recepcdo sdo muito recentes e trabalhadas na
América Latina desde os anos 80, em uma perspectiva tedrico-metodol 6gica
renovadora e original (Lopes, 1996). A compreenséo desse tipo de estudo
torna-se mais clara quando inserido no conjunto das pesquisas brasileiras no
campo da Comunicagao.

A periodizagdo da trgjetoria da pesquisa em Comunicagdo no Brasil,
proposta por Lopes (1990:44) e apresentada no quadro abaixo, facilita a
compreensao dos paradigmas funcionalista e marxista nessas pesquisas, cuja

andlise sera feita adiante.

Quadro 2 - Periodizagdo da pesquisa em Comunicac¢do no Brasil

Década de 50

- Pesguisas funciondistas baseadas em métodos quantitativos. de conteiido
(dos meios, principamente imprensa); de audiéncia (IBOPE e MARPLAN) e de efeitos
(sondagens de atitudes e motivacoes).

Década de 60

- Pesguisa funciondistas  descritivas com base em méodos comparativos
(CHESPAL) e de estudos de comunidade (difusdo de inovagtes)), dentro da linha de
pesquisa de Comunicacdo e Desenvolvimento.

- Primeiros estudos criticos sobre a indUstria cultura através da teoria dal
Escola de Frankfurt (temética da manipulagdo), com metodologias mais qualitativas.

Década de 70
- Pesquisas funcionadlistas descritivas sobre politicas de  comunicagéo
nacionais e internacionais (linha de pesquisa : Comunicacéo e Politica).
- Pesquisas criticas sobre a indUstria culturdl com teméticas da manipulacéo,
dependéncia e transnacionaizacdo, com metodol ogia sociossemiol égica.

Década de 80
- Pesguisas funcionaistas sobre aspectos sisteméticos da producdo (técnico-
profissonais) e da circulagdo da comunicagao.




102

- Estudos criticos de modelos tedricos e esforgos para a elaboracdo de uma
teoria e metodologia da comunicagéo |atino-americana

- Politizagdo das pesquisass em Comunicagdo com forte influéncia
gramsciana, com metodologias qualitativas; tematicas: novas tecnologias de comunicacgo,
transnaciondizagao, cultura e comunicagdo popular.

Fonte: Lopes, 1990, p.44

As duas posicOes teodrico-metodologicas basicas da pesquisa em
Comunicagéo sdo a funcionalista e a marxista O modelo funcionalista,
predominante até hoje, baseia-se no modelo mecanicista de estimulo-resposta,
gue apresenta o receptor como passivo, apesar dos funcionalistas Lazarsfeld e
Merton ja se referirem a "diguncdo narcotizante dos meios massivos'. A
semiodtica estruturalista, que se seguiu, nos fins dos anos 60 e inicio dos 70,
coloca a ideologia como objeto e sujeito dos discursos e 0s receptores sao
compreendidos como passivos e alienados, porque a ideologia manipula os
meios.

A matriz de pensamento marxista inicia-se na pesquisa em
Comunicagao, a partir dos anos 70, na perspectiva da Escola de Frankfurt que
concebe os produtos culturais como dependentes de sustentagdo material e
dentro da l6gica do mercado capitalista (Cardoso, 1991). Com base nesse
modelo de pesquisa acontece a primeira fase dos projetos de "leitura critica
da comunicagdo" (LCC). Conforme Fausto Neto (1995:190), o pressuposto da

LCC baseia-se na

hip6tese segundo a qud urgia preparar "criticamente” o campo da recepcéo
- dedtituido dos meios capazes de enfrentar 0 "bombardeio dienante’ da
comunicacd de massa - para defendé-lo dos perigos das préticas da
indistria cultural. Nesse modelo, a recepcdo € Situada numa perspectiva
passva e, de certa forma, é uma "caixa vazia', a despeito do matiz
ideol dgico.
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Vae lembrar que no contexto das pesquisas da Comunicagao, as
pesquisas em Educagdo viviam o momento das teorias da reproducao,
alicercadas no referencial de Bourdieu, Passeron e Althusser.

O fascinio por Althusser, lembra Cardoso (1991: 23), ocorreu por causa
dos regimes autoritarios e ditatoriais presentes na América Latina. Seu livro
"Ideologia e Aparelhos Ideol 6gicos do Estado" tornou-se constante referencial
tedrico para dissertacbes e teses na &rea da Comunicacdo e também da
Educacéo.

Outra perspectiva de estudos de Comunicagdo dentro do paradigma
marxista é a gramsciana. Apoiada no binémio cultura hegemdnica/culturas
subalternas, essa linha de pesquisa afirma-se nos estudos sobre Cultura e
Comunicacdo no Brasil nos anos 80, uma vez que na década anterior 0s

frankfurtianos deslocaram a analise gramsciana ao fazerem

a dendncia dos mecanismos manipuladores e reprodutores de uma Indlstria
Cultura controlada pelo regime ditatorial, a0 mesmo tempo que através dela
setinhaexplicacéo paraapassvidade e dienagéo das massas (Lopes, 1990: 57).

Os intelectuais utilizam a teoria de Gramsci para provocar uma
renovagdo nas pesquisas sobre o0 massivo e o popular no campo da
Comunicag&o.

Com base na perspectiva gramsciana inicia-se o delineamento de outra
importante linha de pesquisa em Comunicagdo que sd0 0s estudos da
recepcdo. Jesus Martin-Barbero destaca-se como importante tedrico da
temética das culturas populares e comeca esbocar uma "complexa e
multifacetada” teoria da recepcdo que desloca os eixos basicos de reflexdo dos

meios as mediacoes.
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No seu livro "Dos meios as mediacfes’, Martin-Barbero assinala que a
reflex@o critica latino-americana esta diretamente envolvida com a Escola de
Frankfurt, ndo apenas porque suas idéias promoveram um debate politico,
como também permitiu-nos pensar por n0GS MesmMos, uma vez que o proprio
pensamento frankfurtiano impedia-nos de perceber que a realidade socia e
cultural latino-americana ndo cabia em sua sistematizacdo nem em sua
dialética. A mesticagem da Ameérica Latina ndo € apenas um fato social, é a
razéo de ser daregiao.

Por muito tempo, segundo Martin-Barbero (1997:277), a comunicagdo
preocupou-se mais com a seguranca tedrica do que com a verdade cultural
dos paises latino-americanos. A comunicagdo deveria apresentar uma teoria -
sociol6gica, semidtica, informacional - e € a derrubada das fronteiras do
terreno da comunicagdo (seu objeto de estudo passa a ser de interesse de
muitas outras areas, tais como, as artes, a politica, a arquitetura, a
antropologia) que a leva ao caminho do movimento social na comunicagéo,
isto é a comunicag8o em processo.

As transformag0es das culturas subalternas, advindas da emergéncia de
novos sujeitos sociais e identidades culturais atuais e dos processos de
transnacionalizagdo, impulsionam investigagcbes sobre o0s processos de
constitui¢cdo do massivo, e provocam o deslocamento do eixo de debates dos
meios para as mediacOes, "isto € para as articulacbes entre praticas de
comunicacdo e movimento social, para as diferentes temporalidades e para a
pluralidade de matrizes culturais' (Ibidem: 258).

Tanto a questdo da transnacionalizagdo como a internacionalizagdo de
um modelo politico (neoliberalismo) operam no campo das tecnologias da
comunicagdo e, assim, a comunicagao passa a ser o ponto de fusdo da questéao

nacional. Opera-se, assim, uma nova compreensao do problema da identidade
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latino-americana e mudanca na concepcdo de sujeito politico, e dessa
convergéncia, emerge uma valorizagdo do cultural. A comunicagao passa a se
inserir na cultura e esta no politico. Vale lembrar que, durante esse periodo a
América Latina vivia movimentos de resisténcia aos regimes autoritarios e
esses movimentos ndo vieram de onde tradicionalmente poderiam vir (como
as universidades, sindicatos), mas surgiram das comunidades cristas, dos
artistas, dos grupos defensores dos direitos humanos. Dessa forma, o cultural
assimila percepcéo de dimensfes até entdo inéditas.

A comunicagdo ndo mais pensada como meios, tecnologias, disciplinas
a que se subordinava, como a psicologia e a cibernética, mas como cultura. A
cultura latino-americana passa a ser redefinida valendo-se de sua natureza
comunicativa, ressaltando seu carater de processo produtor de significagdes. O
receptor ndo € visto como simples decodificador do que o emissor depositou
na mensagem, € também um produtor de sentido.

Martin-Barbero compreende a recepcdo ndo como uma etapa do
processo de comunicagdo, mas como um lugar novo, a cultura, em que o
sujeito é o ator social, produtor de sentidos. Para entender a recepcdo como
lugar € preciso repensar 0 processo inteiro da comunicagdo em NOSsos paises,
em nossas culturas, em nossa sociedade.

As contribuigbes latino-americanas e brasileiras para a Teoria da
Recepcéo produzem seu reconhecimento internacional. Essa construcdo
tedrica desmonta as teses de passividade e de manipulacdo dos receptores

pelos meios . Para Lopes (1990: 59), ateorizag&o retoma a unidade do objeto

Recentemente, existem outros estudos que rebatem passividade, como o do prof. Francisco Ridiger
que apresentou na 20® Reunido da Sociedade Brasileira de Estudos Interdisciplinares da Comunicagio
(Intercom), 1997, o trabalho "IndUstria Cultural e Ideologia Moderna: pressupostos da discusséo sobre o
receptor ativo na Escola de Frankfurt”.
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da Comunicacéo, evitando o parcelamento e o reducionismo na andlise de seus
componentes.

Apesar dos estudos ainda usarem e atualizarem os paradigmas
funcionalista e marxista, o funcionalismo continua a ser o dominante e a
tendéncia frankfurtiana continua predominando nos estudos sociolégicos da
cultura e da Comunicagao.

Os estudos da recepcdo comportam atualmente diversas linhas de
investigagdo.  Guillermo  Orozco identifica distintos modelos teorico-
metodolégicos dentre os quais enumera: dos usos sociais, consumo social,
mediacdo multipla, etnografia, jogo e, como importantes contribuicdes latino-
americanas, cita o estudo da telenovela, as multiplas mediacdes e a educacéo
para 0s meios.

A respeito das pesquisas voltadas para 0s nexos entre oS meios e suas
audiéncias, Lopes (1993: 78-86) aponta as principais correntes téorico-
metodol 6gicas: apesquisa dos efeitos, a dos usos e gratificacdes, os estudos da
critica literéria, os estudos culturais e os estudos da recepcéao.

Alguns desses modelos priorizam 0 processo de recepcao em s,
enquanto outros centram os produtos da recepgéo.

A pesquisa sobre os efeitos busca verificar, por meio de instrumentos de
medida da psicologia experimental e social, o que os meios fazem com 0s
individuos. A dos usos e gratificagbes , ou usos sociais, pesquisa 0 que 0S
individuos fazem com os meios, quer dizer, verificam 0 que as pessoas fazem
com a informacéo recebida pela televisdo, radio, jornal ou outro meio e como
a pessoa usa esta informacéo para sua vida diéria.

No modelo de mediacdo, com a qual trabalham Orozco e Martin-

Barbero, entende-se 0 processo de recepcdo como ndo linear e nem univoco e,
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como tal, ocorre em vérias direcdes, sofrendo intervencdo e condicionado pelo
contexto cultural, social, politico, histérico, etc.

Guillermo Orozco (México) e Jesus Martin-Barbero (Colémbia) sdo
dois importantes estudiosos no ambito da pesquisa da recepcao, e
sistematizaram no nivel tedrico e metodoldgico, esse modelo de pesquisa. Na
América Latina, a proposta tedrico-metodologica da pesquisa em recepcéo €
renovadora e original.

Para Martin-Barbero, o contexto cultural é o ‘'lugar’ para se
compreender a relagdo dos receptores com a comunicagdo, partindo do
principio de que arecepc¢do ndo é uma etapa do processo de comunicagéo, mas
sim "uma espécie de um outro lugar, 0 de rever e repensar 0 processo inteiro
da comunicagéo” ( 1995: 40).

Criticando o modelo mecanico da comunicagao, alicercado em uma
epistemologia condutivista que concebe 0 emissor como personagem central
do processo, cabendo ao receptor apenas reagir aos estimulos do emissor,
Barbero olha a recepcdo como um lugar novo sujeito a varias mediacoes,
apontando como mediagbes : a) destempos ou heterogeneidade de
temporalidades; b) novas fragmentacbes sociais e culturais, c) excluséo
cultural e d) demandas sociais.

A primeira mediacdo, destempos, refereese a multiplicidade de
temporalidades, de histdrias, com seus proprios ritmos e suas proprias |6gicas.
Hé& temporalidades de formagdo cultural, de classes sociais, das ragas, das
geracOes, dos géneros etc, tanto em dimensdo macro como micro e as
diferentes dimensdes dessa mediagdo interferem na recepcéo de uma certa

mensagem.

28

Cada um destes tipos sfo discutidos na entrevista que concede a Nilda Jacks (1993: 22-33).
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As novas fragmentagOes sociais e culturais dizem respeito aos motivos e
modos das pessoas juntarem-se em grupos e se reconhecerem, também as
fragmentagdes de como as informagdes sdo recepcionadas, conforme a divisao
social. H& informacgdes dirigidas aos que tomam decisdes e informagdes a
massa, para se divertirem e descansarem.

A deslegitimagdo da cultura popular, considerada como de mau gosto
ou vulgar, é a mediagdo da exclusdo cultural. Os planejadores das politicas de
comunicagdo nao levaram em consideragdo as demandas sociais dos
intelectuais e as do povo, ocasionando seus fracassos.

Para Gutlermo Orozco, recepcdo significa um processo complexo, ambiguo
e contraditorio. A relaco dos receptores com 0sS meios e as mensagens € sempre
mediatizada de forma multilatera e multidimensional. O autor classfica as
mediag0es em cognoscitivas, estruturais, situacionais e institucionais.

As cognoscitivas referem-se as informagdes obtidas por intermédio dos
meios e incidem no processo de conhecimento. As institucionais dizem
respeito aos cenarios em que ocorre a recepcdo. As mediagdes que acontecem
no momento de contato com a mensagem, quando se assiste a televisao, por
exemplo, denominam-se situacionais e as mediacOes estruturais sdo aquelas
sistematizadas conforme a identidade do sujeito receptor, como a classe social,
aetnia, idade, sexo (Jacks, 1995: 227).

Em publicacdo de 1997, Orozco realiza algumas alteracbes nessas
mediacOes. Denomina as cognoscitivas de individuais que provém de nossa
indivualidade como "sujetos cognoscentes e comunicativos' (Ibidem: 116).
As estruturais, dd o nome de referéncia, que possuem caracteristicas de um
contexto ou ambiente determinado, como a cidade, género, etnia, raga, classe
social. Mantém as situacionais e as institucionais e acrescenta as

massmediéticas, que se referem ao tipo de tecnologia que emite a mensagem.
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Cada um das tecnologias tem linguagens e estratégias de comunicagdo
diferentes, o que, de alguma maneira, influencia no processo de percepcao e
de interacdo com ainformagdo veiculada. "N&o é o mesmo ver algo pela TV e
escuta-lo no radio, ler nojornal ou ver no cinema”, observa Orozco (Ibidem:
117).

Ha diferentes correntes de investigacdo para 0 conhecimento da relacéo
entre midia e audiéncia, as quais reconhecem a atividade do receptor. Citando

Jensen, Apple (1998: 13) assinalaque

o sgnificado na midia é variave e padronizado (grifo do autor). E variave,
porque as pessoes reas intervem divamente, interompem e criam
sgnificados na interacd com a midia E padronizado peas convengdes
socials, econdmicas e politicas que definem os limites do gue pode e do que
néo pode s dito ou exibido, de guem pode dizer ou exibi-lo.

No mesmo artigo, Apple expressa que ha niveis de significado
potencial, que fogem do controle dominante e que ficam disponiveis para

diferentes leituras.

Os dgnificados so polissmicos. Pode haver e ha mltiplos sgnificados em
quaquer Stuacdo. (...) SBo condruidos a0 redor da experiéncia individud
em indituigdes socias, tas como 0 género, a cdasse, a raga, a nagéo, a
regido, ardigiéo, e asam por diante (Fske apud Apple, 1998:19).

Em que pese a riqueza e semelhanca em alguns pontos com 0s
trabalhos latino-americanos, a op¢éo nessa investigacdo serd pelos estudos de
Martin-Barbero e Orozco que concebem a audiéncia como participante de um
grupo social e membro de uma cultura especial.

O presente estudo analisa a recepgdo de videos pedagdgicos veiculados
na escola, visando a formag&o de professores e a importancia de conhecer sua

organizacao e gestéo exige uma reflexdo mais pormenorizada dela
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5. Gestao e organizacao da escola

Morgan (1996) cunhou a expressdo "imaginizagdo" para se livrar do
significado mecénico e instrumental da palavra organizagdo, originado do
grego 6rganon que significa ferramenta ou instrumento. Imaginizacdo propde
estreita ligacdo entre imagem e acdo, ressaltando o autor: "A organizacdo é
sempre determinada por imagens e idéias subjacentes, a tarefa de organizar é
realizada conforme se imaginiza e € sempre possivel imaginizar-se de muitas
formas diferentes’ (Ibidem: 349). Assim, o modo como se faz a leitura das
organizagdes influencia como se concretizam as agoes nela desenvolvidas. As
imagens e metéforas ndo sdo apenas construtos interpretativos, como também
fatores intrinsecos das imagens que as pessoas fazem da vida organizacional.

Como mencionado antes, Dewey vé umarelagdo inteira entre aimagem
gue se tem da organizagao e a agao que se exerce nela

Com frequéncia, ouve-se dizer que a escola é uma familia. A metafora
da familia para a organizagdo escolar supde entendé-la como agrupamento de
pessoas com papéis diferenciados.

Os exemplos a seguir, ilustram a existéncia dessa metafora.

Em uma das sessbes de video da Escola Joaquim Almeida um dos
professores (Edson) escreve apds debate suscitado pelo programa "A escola
aém da aula': "A escola esta precisando se caracterizar como uma familia,
isto €, local de aconchego e carinho".

E o professor Alencar: "A escola dos meus sonhos € uma escola em que
0 aluno sinta o prazer de permanecer nela. Uma escola que vocé sinta como
sefosse umafamilia. A minha familia”.

Certamente, a metéfora da escola com a familia aproveita a tradicéo

cristd de familia como local harmonioso, em que as pessoas se amam e



convivem em perfeita paz. Entretanto, em outra visdo, 0s pais, cComo
mantenedores, organizadores e responsaveis pela dinamica familiar sdo, na
escola, o diretor e seus auxiliares administrativos, enquanto professores e
alunos, os filhos, que devem obediéncia aos pais. Em ambas visdes de
familia, os filhos, no que se refere a responsabilidades, encontram-se em
posicao hierarquicamente inferior aos seus pais.

Imaginando a escola com essa metéfora, a compreensdo de obediéncia
ao nivel superior hierdrquico (diretor e coordenadores) faz com que as agbes
dos professores ndo sejam de criar alternativas ao existente, mas de adaptar-se
ao modelo posto e seguir as orientagdes consideradas adequadas e necessarias
ao bom rendimento escolar do aluno. O professor, dominado por essa imagem
de organizacgao, age de forma rotineira, n&o havendo espaco de agdo para um

professor reflexivo, na concepcao de Dewey.

Essa metafora esta relacionada ao histérico papel educativo das
familias. Anterior & existéncia dos sistemas escolares, as familias exerciam o
papel que, hoje, modernamente, a escola desempenha, especialmente, de
transmissdo dos bens culturais produzidos pela humanidade. Essa tarefa foi
deslocada de uma instituicdo para outra, sob a alegacéo de que o Estado tem
legitimidade para definir as questdes educacionais e 0s professores tém
competéncia mais especializada em matéria educativa (Novoa, 1995b:32).

Apesar de citarem a escola como familia, os professores sabem que é
uma situacgéo ilusoria, emboraideal e desgjada, identificavel nas duas falas. As
declaragbes dos professores evidenciam gque a escola ndo cumpre o papel de
familia, e a ocorréncia localiza-se em um futuro desejavel (meu sonho) ou
como uma necessidade (esté precisando).

Porém, apesar desse esforco explicativo, a metéfora da escola como

familia esta a espera de umateoria mais consistente.
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JA existem estudos (Brunet,1995; Brito,1997) sobre o clima
organizacional das instituicbes escolares. A esse respeito, Brunet (1995:126)

considera clima organizacional como

uma érie de atributos que sdo perceptiveis do ponto de vista da organizagéo,
e que podem ser indicadores da sua forma de agir (consciente ou
inconscientemente) em relacdo aos seus membros e a sociedade (..) O
elemento principa é a percepcdo que um individuo tem do seu ambiente de
trabalho. Valoriza-se 0 modo como nos apercebemos das coisas, muito mais
do que arealidade objetiva.

Em resumo, o clima organizacional refere-se as percepcdes dos atores
escolares em relacdo as praticas existentes em uma certa organi zacéo.

Ao analisar as organizacdes escolares, Novoa (1995b: 28) cita Vala,
Monteiro e Lima, rememorando que as escolas ja4 foram vistas como
méagquinas, como organismos, como cérebros?® e que, atualmente, tendem a ser
consideradas como culturas. Destaca que a compreensdo da escola como
cultura implica em vé-la como uma organizagdo plural e dinamica. Para
compreender o cotidiano da escola, dentro da perspectiva de cultura
organizacional, é preciso recorrer aos fatores politicos e ideol bgicos e analisa-

los dentro de uma racionalidade politico-cultural (idem p. 28).

Brunet (apud N6voa, Ibidem:29) considera que

as organizag0es escolares, ainda que esdgam integradas num contexto
cultural mais amplo, produzem uma cultura interna que lhes é prépria e que
exprime os valores (ou os ideals sociais) e as crengas que os membros da
organizagao partilham.

H& limites conceituais e metodol 6gicos na compreensdo da escola como

metéfora cultural. Como instituicdo, de acordo com No&voa, a escola nunca
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deixou de privilegiar a metéfora: escola como transmissora de cultura
(Durkheim); como reprodutora de cultura (P.Bourdieu); como acgao cultural
para a libertagdo (P. Freire). O mesmo autor cita 0s seguintes elementos da
cultura organizacional da escola a) bases conceituais, que sdo O0s
pressupostos invisiveis (valores, crencas ideologias); b) manifestacdes verbais
e conceituais, em que se incluem as metaforas;, ¢) manifestacbes visuais e
simbdlicas e ; d) manifestagbes comportamentais.

O quadro 3 (N6voa, 1995h: 30), a seguir, procura demonstrar as zonas

visiveis e invisiveis da cultura organizacional da escola.

Quadro 3 - Elementos da cultura organizacional

Interacdo com a comunidade

BASES CONCEPTUAIS E
PRESSUPOSTOS INVISIVEIS
+ Valores
¢+ Crencas
¢+ |deologias

i

MANIFESTACOES MANIFESTAGOES MANIFESTACOES
VERBAIS E VISUAIS E
CONCEPTUAIS SIMBOLICAS OO
: = Fins e objetivos > Arquitetura e = Rituais

> Curriculo equipamentos = Cerimonias
=» Linguagem —  Anefatos e logotipos = Ensino e aprendizagem
=  Metaforas —  Lemas e divisas = Normas e regulamentos
=»  “Historias" - Uniformes = Procedimentos
=> “Herois" > Imagem exterior operacionais

> Estuturas =  Estruturas = Hc

2> Elc. P

Interagdo com a comunidade

Fonte: Ant6nio NGvoa (1995: 30)

A importancia da questédo da gestdo escolar, seus aspectos visiveis e

invisiveis conduzem a relacdo professor reflexivo/gestdo da escola que se

Andlise das metaforas nas organizagles € também redizada por Morgan que, propde a imaginizagao,
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torna outra preocupagdo a que Se acrescentam as existentes em razdo do
desgaste do termo reflexivo nas reformas educacionais e das ilusdes da
reflexdo, ou sgja, dos falsos conceitos de professor reflexivo.

A concepcao de professor reflexivo das reformas educacionais baseia-se
em falsos conceitos (Geraldi, 1998) que, na verdade, denunciam as falsas
intences de emancipagdo docente, presentes na retorica dos reformadores.

Zeichner (1993) apresenta quatro caracteristicas que consomem
pretendida emancipacdo, levando a ilusdo do desenvolvimento dos
professores. S&o elas:

1) a negligéncia aos saberes e teorias dos professores, e professor
reflexivo € o0 que imita melhor as praticas sugeridas pelos
professores  universitarios, considerados os  verdadeiros
pesquisadores;

2) 0 processo reflexivo limita-se as estratégias e técnicas de ensino
segundo orientagcdo externa; definigbes sobre o qué ensinar, a quem,
e por que, com quais objetivos, sao retirados do professor;

3) areflexé@o dos professores fica centrada na sua propria prética ou em
seus alunos, desprezando as influéncias das condigbes sociais sobre
o trabalho do professor e a aprendizagem dos alunos;

4) acompreensao da reflexdo como agao individual; essa condicéo isola
o professor, que compreende os problemas escolares como sO seu,
portanto, sente-se o Unico responsavel pelo sucesso ou fracasso dos
alunos, surgindo o mal-estar docente (Esteve, 1995).

"O mal-estar docente que atinge o0s professores ameaca tornar-se

cronico”, aerta Novoa (1995a:8). O autor apresenta mudancgas recentes que

aumentam a tensdo na vida dos professores, e enumera varios fatores que se

tratada no inicio desse item.
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somam a desvalorizagdo social da profissdo, baixa remuneracdo, mas
condi¢cbes de trabalho, ser apontado como responsavel unico pelo fracasso
escolar. Novoa refere-se a intensificacdo do trabalho cotidiano do professor
nas escolas, o crescente controle e avaliagdo dos professores, a necessidade de
adaptacdo aos novos programas, curriculos, modalidades de avaliacdo, novas
formas de gestdo, o que tem levado a0 aumento da tensdo. Registra também o
modo de relacionamento com os pais e a comunidade e os conflitos de poder e
autoridade advindos dessa relagdo e, finalmente, o frenesi de cursos e agbes
exigidos para uma formagdo continua, que nem sempre melhoram a qualidade
do trabalho docente, fugindo do ritmo proprio do professor, sem garantir uma
reflexéo aprofundada de sua pratica profissional.

No Brasil a questdo agudiza-se. Pesquisa realizada pela UnB*®, em
parceria com a CNTE (Confederacdo dos Trabalhadores em Educacédo) da
conta da existéncia da sindrome de burnout, ou da desisténcia do educador,
levando-0 a exaustdo emocional, que é definida como "o nome da dor de um
profissional encalacrado entre o que pode fazer e o0 que efetivamente
consegue fazer, entre o céu de possibilidades e o inferno dos limites
estruturais, entre a vitéria e a frustragdo” (Codo, 1999:13).

O estudo demonstra a relacéo existente entre a sindrome de burnout e a
forma de gest&o da escola.

Inerente e necessaria a vida do homem, Paro (1991:18) considera a
atividade administrativa, em seu sentido geral, como "a utilizagcdo racional de

recursos para a realizacdo defins determinados’.

A pesquisa, sob a responsabilidade do Laboratorio de Psicologia do Trabalho da UnB, foi readlizada em
1440 escolas nos 27 estados da federacdo e investigou 52 mil sujeitos (professores e funcionarios), durante
dois anos e meio. Trata-se do primeiro estudo nacional sobre salide menta e trabalho dos profissionais da
educacdo no Brasil e é considerado o mais extenso em sujeitos e varidve's investigados de que se tem naticia
no mundo.
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A administracéo das organizacOes ocorre em determinadas condigdes
histéricas e relaciona-se a forma como a sociedade organiza-se e as forgas
econdmicas, politicas, sociais nela presentes, o que significa que a atividade
administrativa muda ao longo da histéria e em relag@o ao tipo de sociedade
onde ocorre.

Na realizacdo do seu fazer docente, o professor vivéncia mdltiplas
relacbes: com o seu trabalho (ministrar aulas) e com outros agentes da escola
- alunos, seus pais, diretores, coordenadores e outros funcionérios,
configurando, assim, que 0s recursos da administragdo - racionalizagéo do
trabalho e coordenagdo - estdo também presentes na escola. O trabalho do
professor possui elementos materiais e conceituais, como o dominio dos
conhecimentos historicamente acumulados de sua érea especifica de atuacéo,
além dos elementos conceituais da ciéncia pedagogica que da sustentacéo a
sua agdo. A coordenacéo refere-se a relagcdo dos homens entre si, 0 esforco
humano coletivo para atingir objetivos da organizacgao escolar.

N&o apenas as agOes do professor tém uma especificidade, como seu
trabalho, juntamente com o do pessoal técnico-pedagdgico, refere-se a
atividade-fim da escola, isto é, educar novas geracoes.

A administracé@o da escola ndo é a mesma nas organizacoes capitalistas.
O caréter explorador e mantenedor da ordem social vigente na administracao
capitalista ndo é inerente a administracdo em si, mas a administracéo em geral
(Paro, 1991:81). Em sua concepcao abstrata de utilizacdo racional de recursos
pararealizacdo de fins, a atividade administrativa pode servir & manutencéo ou
a superacdo da ordem social vigente. A opgdo vai depender dos fins
amejados.

A escola constitui uma instituicdo social de grande importancia na

sociedade, uma vez que é espaco de disseminacdo do saber, de transmissdo as
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novas geracbes do saber histérico e socia acumulado pela humanidade.
Saberes que sdo reconhecidos como 0s mais constantes, universais e mais
incontestaveis da cultura humana que merecem e podem ser comunicados a
todos (Forquin, 1993).

A administragcdo escolar, comprometida com a transformagdo social,
torna-se incompativel com a administracdo empresarial capitalista; portanto, a
administracao escolar reflexiva transcende os limites da escola e inclui a
sociedade.

O estudo de Codo (1999) mostra que, salvo excegbes, as escolas
possuem gestdo tradicional, isto €, os dirigentes escolares sao indicados sem
participacdo democratica da comunidade escolar, fecham-se a participacdo da
comunidade, enfrentam problemas de seguranga, tém caréncias de infra-
estrutura, grandes indices de evasdo e repeténcia dos alunos. A respeito,

ressalta o autor:

Evidentemente que as escolas caracterizadas por um tipo de gestéo
democrdtica nfo et eximidas destes problemas, mas € carto que onde a
gestéo € participativa, agpecto que caracteriza mas as ecolas que tém seus
dirigentes escolhidos pela via democrdica, modrase uma tendéncia a
melhoria dos problemas das escolas{ | bidem: 334).

A pesquisa revela que existe correlagao entre a exaustdo emocional dos

professores e o tipo de gestéo tradicional. Diz Codo:

Ora, nosos dados pemitem dirmar que exidiria uma reagéo, a qud
poderia ser dassficada como "indiretd’, entre o tipo de get@ adotada nes
escolas e 0 goarecimento da sindrome de burnout. Observamos que o tipo de
gesto adotado pdas escolas € uma vaiavd que "intervém” no cendnio

Esse conceito é retirado de Paro (1991, cap.l) e compreende a administragdo que supera a "espontanea’,
porque "além da consciéncia prética, representada pela utilizagdo racional dos recursos, o sujeito (individua
ou coletivo) se acha consciente da racionalidade do processo e da participagdo nele de sua consciéncia’
(Ibidem: 29). Isto &, o individuo sabe o que faz, por que faz e tem consciéncia disso.
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escolar, propiciando ou limitando o sofrimento psiquico dos trabahadores
(Ibidem: 334).

Na Regido Centro-Oeste, Goias € 0 Unico estado que ainda ndo possuli
gestdo democratica, com eleicbes diretas para escolha de diretores, como

apresenta a tabela a seguir:

Tabela 1 - Tipos de gestao escolar na Regido Centro-Oeste

Regido Estado GT ndo GT GD néo- GD
participativa | participativa | participativa | participativa
Centro-Oeste D.F. 66,7% 33,30%
MS 90,20% 9,8%
GO 77,80% 22,20%
MT 74,30% 25,70%
Total na Regido 33,31% 9,37% 44,37% 12,96%

Fonte: Codo, 1999:177
Legenda: GT= gestdo tradicional
GD= gestéo democrética

A politica educacional, todavia, baseia-se na concepcdo de
administragcdo como controle ejulga-se no direito de determinar as escolas 0s
objetivos educacionais que, falsamente, seriam de toda a sociedade. Cabe aos
responsaveis pela administracdo das escolas a rejeicdo incondicional das
determinagdes, dando-lhes novos significados. Desvelando os verdadeiros

interesses do que foi imposto, € preciso transgredir os objetivos opostos aos
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Na Regido Norte ndo possuem gestdo democrética (eleicdes diretas) os estados do Tocantins, Amapa,
Roraima; no Nordeste, Bahia, Sergipe, Rio Grande do Norte, Maranhdo e na Regido Sul, o estado de Santa
Catarina. Ao todo sdo nove estados brasileiros em que os diretores sdo indicados politicamente.

Tanto a gestéo tradiciona como a democrédtica podem ser participativas e ndo-participativas. Sao
consideradas participativas quando tém a participagdo forma (conselho escolar) ou informal (colaboracdo
dos pais, festas e eventos organizados pela escola e/ou comunidade, reunides da comunidade na escola etc)
dos pais e da comunidade na escola (Codo, 1999:175).

Nas escolas da rede estadual de Goiés, os diretores sdo indicados politicamente, enquanto nas escolas
municipais de Goiania os diretores sdo eleitos pela comunidade escolar.
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propositos da escola e atuar nas brechas deixadas pelos processos
contraditoérios.

A administracdo da escola, mais ainda do que ocorre na sala de aula,
tem o papel fundamental de difundir uma concepgdo nova de sociedade,
democrética e justa, mediante atividades concretas no interior da organizacgéo
escolar. Esse modelo de administragdo escolar reflexiva pressupde a
distribuicdo do poder de gest&o da escola, ampliando a participagdo em agoes
coletivas, sem perder, porém, o trabalho de coordenacdo e monitoramento do
diretor da escola sobre as decisdes coletivas, e as tarefas igualmente divididas
entre os participantes.

Coordenacgdo, nesse sentido, alerta Paro (1991: 161), ndo é geréncia,
nem questdo de poder centralizado, mas um problema de organizagdo das
pessoas no interior da instituicdo. N&ao é tarefa simples de executar, uma vez
gue a coordenagdo pressupde convergéncia de interesses e consciéncia desses
Interesses.

Quando esteve no Brasil em 1997, Zeichner confessou que um dos
equivocos de sua vida profissional foi acreditar que poderia exigir que todos
os alunos demonstrassem interesse em participar da experiéncia de formagao
do professor reflexivo. Sua proposta previa a transformagdo do social; no
entanto, ele percebeu que nem todos se interessavam, portanto, n&o poderia
exigir que todos participassem buscando a mudanca da sociedade. Embora
tenha ocorrido rejeicdo a essas mudancas na sociedade norte americana,
acredito que, aqui no Brasil, também existam escolas em que pessoas nao
gueiram a transformagdo social. Mas serd que tém consciéncia de que néo
guerem mudar? Sabem por que ndo querem a transformacdo? Nosso pais

convive com sérias, profundas e aviltantes desigualdades sociais, e 0s
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professores de educacdo bésica, de forma quase geral, sofrem, ndo apenas
pelos baixos salérios, mas também pelo desprestigio social que vivenciam.

E fundamental que os professores participem da gestdo coletiva da
escola, se efetivamente desejam as alteragbes sociais que beneficiem a maioria
excluida.

Como alerta Paro (1991:165) "a organizacdo de nossas escolas, por seu
carater autoritario, ndo permite uma transformacdo abrupta em sua
concepcao administrativa”, devendo por isso ser conquistada historicamente,
ou como disse a coordenacdo pedagodgica da Escola Léazaro Rodrigues, Eliene,
"é algo que se constréi, e isto nés estamos tentando .

Muitos outros gestores de instituigdes escolares buscam atingir um novo
patamar administrativo, mais democratico e consentaneo ao papel e fungdes
da instituicdo escolar. E preciso, porém, ir além dos discursos e atingir
consciéncia critica da realidade socia e escolar brasileira a fim de se imprimir
novas agdes no ambiente escolar.

Na condicdo de agéncia financiadora de certos projetos da reforma
brasileira, o Banco Mundial coloca o problema organizacional como ponto
central para a eficéacia educativa'(Bracho apud Carvalho, 1998: 106). Como as
justificativas econdmicas continuam no centro das preocupagdes das agéncias
financiadoras, "a proposta do Banco é reforcar a autoridade e a
administracdo escolar e 0s recursos necessarios para melhorar a instrugdo da
equipe’. O Plano de Desenvolvimento da Escola(PDE)*, proposto pelo BM
para administracéo das escolas, serve de exemplo.

O PDE tem por objetivo transformar as escolas publicas em escolas

eficazes, de qualidade e
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Congtitui um guia para que a escola estabeleca 0 patamar de desempenho
gue ela pretende alcancar em um determinado prazo, mediante um conjunto
de objetivos estratégicos, metas e planos de acdo, com responsabilidade,
prazos e custos definidos. E, assm, um guia para as agdes estratégicas das
escolas (Xavier e Amara Sobrinho, 1998:7).

Essa finalidade significa um novo paradoxo da atual politica. Enquanto
a LDB e o discurso neoliberal defendem a autonomia da escola para
desenvolver 0 seu projeto pedagdgico, o PDE representa um manual de
administracdo para as escolas, como se todas pudessem seguir as regras
determinadas e tornarem-se eficazes. Enquanto o0s professores |utam
politicamente para que as escolas consigam a construcdo, efetivamente
coletiva, do seu projeto politico-pedagogico (PPP), e ndo apenas um
instrumento de atendimento as exigéncias burocraticas das secretarias de
educacdo, o PDE apresenta as regras, ja prontas, a serem cuidadosamente
seguidas pelos agentes escolares liderados pelo diretor que "exerce forte
lideranca, trabalha em direcdo aos objetivos definidos para a escola,
desenvolve uma visdo, € dedicado, enérgico e assume funcdes pedagogicas™
(I'bidem:6).

E preciso reconhecer que as escolas vém enfrentando dificuldade de
elaboracdo do PPP. O PDE, além de apresentar orientacdes dirigidas e até
mesmo formularios prontos (também os recursos do BM que oferece as
escolas nele inscritas), estd ocupando um espaco que o PPP ndo conseguiu
conquistar.

Por se caracterizar mais como exigéncia burocrética das secretarias de
educagdo do que como intencionalidade grupai da coletividade escolar, 0

projeto pedagdgico quase significa uma peca de ficcdo em razdo da falta de
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Um dos autores do manual do PDE, Xavier, foi um dos elaboradores do estudo da Gazeta Mercantil usado
no plano de educacéo de Fernando Henrique Cardoso. Os direitos de reproducdo do manua foram cedidos ao
FUNDESCOLA-MEC para utilizagdo em escolas publicas que participam da implantagdo do PDE.
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autonomia das escolas em redizar o que definiram e expressaram no PPP. Os
agentes escolares podem, no entanto, elaborar projetos passiveis de realizacéo
com base na infra-estrutura, equipamentos e recursos humanos da escola, e
estabel ecer metas exeqiiveis dentro de suas possibilidades.

Discutir o PPP nas escolas pode expressar

Discutir a necessidade de se democratizar o exercicio do poder politico. O
termo politico que se agrega ao projeto pedagdgico tem justamente o
objetivo de se atribuir a0 mesmo sua natureza democrética, de intencdo de
contribuir para a formacdo de uma sociedade ndo-opressora, de uma
sociedade melhor (Toschi, 1998:39).

Conseguir essa faganha nas escolas, sgnifica a melhor das intengoes,

mas, com certeza, uma das mais dificeis de se alcancar.



CAPITULO IV - METODOLOGIA - high tech®

A emocao do ato de pesquisar € como a arte, Unica a
cada contemplacao.
Ivani Fazenda

Atualmente, segundo Thiollent (1986:21), em ciéncias sociais, nao
existe padrao de cientificidade universalmente aceito: "Podemos optar por
instrumentos de pesquisa ndo aceitos pela maioria dos pesquisadores de
rigida formacdo a moda antiga, sem por isso abandonar a preocupacio
cientifica ".

A perda das certezas epistemoldgicas e tedricas, a0 mesmo tempo gue
eclipsa os rumos da investigagcdo, abre possibilidades de novos desenhos
metodol 6gicos, em que, conforme Orozco (1997), convivem e se equilibram o
rigor e a criatividade, com o objetivo de investigar e transformar os objetos de
estudo.

A opcdo por um método de cunho qualitativo ocorre pela busca de
superacdo do modelo positivista/funcionalista de producdo cientifica, por

causa da preocupacéo de buscar compreensdo da situacdo estudada e também

High tech é uma expressdo inglesa que significa "alta tecnologia'. Na pesquisa, refere-se a modelo de
investigacao que prima pelo rigor cientifico e pela utilizagéo de atualizados procedimentos de coleta de dados,
como a videogravagao.
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de interagir com a comunidade escolar na qual a investigacao se realizou,
dando voz aos investigados e possibilidade para alterarem o seu fazer. De
objetos, 0s investigados passam a ser sujeitos da investigagdo. Nessa
abordagem, o objeto de investigacdo ndo sdo as pessoas, mas a "situacao
social e os problemas de diferentes naturezas encontrados na situacéo
investigada" (Thiollent, 1986:16), e a pesquisa Vvisa, sobretudo, o]
esclarecimento dos problemas a fim de neles intervir.

O investigador, na proposta investigativa, tem "sempre uma atitude de
‘escuta’ a fim de elucidar os varios aspectos da Situacdo, sem imposicao
unilateral de suas concepcdes proprias’ (Ibidem  17).

O papel da metodologia, em uma pesquisa, consiste em conduzir a
investigacdo de acordo com as exigéncias cientificas. No intuito de produzir
conhecimento, o presente estudo, mesmo admitindo e incentivando a co-
participacdo de pesquisadores e de pessoas implicadas no problema
investigado e, ainda, usando procedimentos variados para coleta de dados, néo
abandona o espirito cientifico que deve acompanhar toda investigacdo. Como
salienta Thiollent, "o qualitativo e o diadlogo ndo sdo anticientificos'.

Como resultado da politica educacional do atual governo (1995-2002), a
TV Escola realizou trés pesquisas encomendadas pelo préprio MEC, duas
guantitativas - a do Nucleo de Estudos de Politicas Publicas da UNICAMP
(NEEP) e a da Fundagéo Instituto de Pesquisas Econémicas da USP (FIPE) -
e uma qualitativa, realizada no Centro de Avaliagcado da Fundag&o Cesgranrio.

Segundo dados obtidos pela pesquisa da FIPE - que fez parte do
Controle de Qualidade do Censo Escolar e visava avaliar a qualidade das
informacdes do Censo de 1997 e levantar dados sobre outros programas do

MEC - a TV Escola € o0 segundo dentre os programas mais conhecidos nas
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escolas, com um percentual de 88,4%, perdendo apenas para a merenda
escolar com 97,5% (Brasil/MEC, RevistaTV Escola, 1998: 25).

O estudo do NEEP objetiva avaliar todo o processo de implantagdo da
TV Escola: recebimento do kit, instalagdo, funcionamento e uso dos
programas. Segundo a pesquisa, 61% das escolas que tinham o kit instalado e
funcionando, ja faziam gravacfes dos programas.

A Fundagdo Cesgranrio fez uma pesquisa de natureza qualitativa,
buscando detectar os fatores que interferem na maneira como a TV Escola é
recebida, gravada e usada pelos professores de dez escolas, bem como estudou
0 processo de producao dos programas veiculados. A investigagdo concluiu
gue "os professores s80 a mais importante instancia de mediagdo da TV
Escola no universo escolar" (Brasil/MEC, Cesgranrio, 1998:53).

Essas pesquisas contribuiram para o direcionamento da coleta de dados
do presente estudo, bem como sua analise, em especial, a da Cesgranrio que
trabalhou a recepcéo.

Embora esta investigagdo tenha ocorrido em niveis macro, meso e
micro, privilegiei, no meso e micro, 0s procedimentos da pesquisa
participante, uma vez que identificam as agbes grupais e individuais
ocorrentes nas diferentes atividades da escola (meso), como conhecem as
compreensdes dos videos pedagdgicos de cada professor em particular
(micro).

A dimensdo macro da pesquisa ocorre em nivel tedrico. Inicialmente,
analisel as reformas educacionais ocorrentes no mundo e a reforma brasileira,
em particular. Nesta, aprofundei a parte relativa a formacéo de professores e
as indicagOes dos organismos multilaterais para a questdo, em especial, as
orientaces do BM, mediante andlise de documentos oficiais do projeto TV

Escola, declaracbes publicas dos seus gestores, leitura e avaliagdo dos
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relatérios das pesquisas realizadas a pedido do governo, bem como andlise da
inser¢cao do programa de formagao a distancia de professores no contexto das
reformas educacionais e da reforma brasileira, em especial.

Na pesquisa qualitativa, de tipo etnografico, os dados ndo sdo
considerados definitivos, mas inacabados, uma vez que o pesquisador ndo tem
a preocupacdo de generalizar observacfes, nem mantém-se o fato observado.
A dinamicidade de uma instituicao escolar, por exemplo, a faz singular em
cada dia, més e ano. A observacdo etnogréfica descreve a situacdo, busca
revelar seus significados a luz da visdo dos envolvidos, cujas interpretacdes
podem ou ndo ser consideradas generalizaveis. Conforme André (1995: 101),
depende da sustentacéo tedrica e da plausibilidade das analises, avaliadas pelo
leitor.

A etnografia permite revelar a "complexa rede de interacbes' que
ocorre diariamente nas escolas, ejustamente esse tipo de pesquisapossibilita a
considerac&o dos significados variados que os sujeitos das escolas atribuem as
suas acles e interagdes. Esse principio da etnografia exige muita vigilancia do
pesquisador, de maneira que ele ndo permita que suas convicgbes pessoais
contaminem as consideracfes dos agentes a respeito da escola, para o que €
de grande importancia a descricdo da situacdo e das falas literais, como a
microetnografia, que é a contribuicdo das gravacdes em video, permitindo
andlise mais minuciosa da situacéo e das acdes e interacbes dos sujeitos da
pesquisa.

O observador participante deve, pois, admitir outras |6gicas de pensar e
entender o mundo (Dauster apud André, 1995). A centralidade € a descricéo
dos significados culturais dos sujeitos estudados. Assim, o conceito de cultura
€ enfatizado, tal como propde Martin-Barbero (1995:39): "A recepcdo € um

lugar novo" e este lugar é a cultura
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A pesguisa etnografica exige um trabalho de campo sistematico e
prolongado, uma vez que esse tempo prolongado permite o conhecimento da
rotina da escola, as tensdes vividas no dia-a-dia da vida escolar.

Esses aspectos revelam que esse tipo de abordagem de investigac&o
exige do observador uma atitude aberta e flexivel durante a coleta de dados,
tanto do ponto de vista teérico como metodol 6gico, uma vez que um projeto
de pesquisa ndo consegue prever todos elementos que surgem no decorrer da
pesquisa e devem ocorrer constantes gjustes durante o processo (André, 1995).

André (1995), ao apresentar as tendéncias atuais da pesquisa etnografica
em educacdo, revela que a aproximagdo entre pesquisador e objeto
pesquisado, em que se incluem varios tipos de pesguisa-acdo em um trabalho
de parceria e colaboragcdo entre as partes, tem aproximado muitissimo duas
formas de pesquisa: a etnografia e a investigagcdo-acdo. Conforme André, "o
encaminhamento parece se dar no sentido de fusdo entre os dois modelos"
(Ibidem: 109). A autora considera que essa nova vertente pode até expandir-
Se, uma vez que incorpora os pontos frageis e fortes de ambas.

Nesse sentido, € possivel destacar que a simples presenca do
pesquisador j& altera a dindmica da escola e no caso do presente estudo,
modificou até mesmo a recepcdo dos videos, sendo, portanto, uma das
mediagdes do processo de dar significacdo aos mesmos.

E interessante observar que embora soubessem que o objetivo da
presenca da pesquisadora na escola de coletar dados para uma pesquisa, 0S
professores entenderam que, de alguma forma, houve interferéncia no trabalho
pedagdgico, explicada em trés momentos coletivos de discussdes pedagdgicas
sobre videos assistidos pelos professores, que, no entanto, tiveram importante

significado como intervencdo realizada na escola. Uma pesquisa, que
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investiga o cotidiano, faz com que as pessoas, 0S professores, imersos no
cotidiano apercebam-se justamente pela presenca e agbes do observador.

O professor Jo&o observou:

Achel muito interessante o trabalho desenvolvido por vocés. Achei que
foi um momento de liberdade da gente ouvir, falar e pensar certas coisas,
ouvir outras, que € mais interessante, a gentefica atento a ouvir outro colega.
(entrevista, Escola Lazaro Rodrigues)

E a Gabriela (entrevista, Escola Lazaro Rodrigues) disse:

O grupo da manh& conseguiu mais coisas em menos tempo com essas
propostas que Vvocé trouxe para a gente, com esse trabalho que vocé
desenvolveu neste periodo.

A diretora da mesma escola, em entrevista, declarou:

"Diretora: ...eu queria agradecer a sua presenca aqui...

Pesguisadora: eu agradego a possibilidade que vocés estdo me
dando...

Diretora: nos realmente tivemos a ganhar com isso, com a sua
presenca e com o seu trabalho ".

Vale destacar ainda que alguns professores ndo desvincularam o
programa da TV Escola, que apresentou a possibilidade de discussao coletiva
na escola, com o trabalho da pesquisadora. Em entrevista com a professora
Samara (Escola Joaquim Almeida) declara quando se conversava sobre o
video "A escola além da aula’, que retrata outros momento educativos na
escola, além da sala de aula, como a entrada, a saida, a merenda, o recreio:

"Essa chegada (entrada dos alunos na escola) é tdo importante, a gente
observar os alunos, como vocé colocou para nos (...) Como professora dessa
nova postura, gque Vvocé mesma nos ensinou bem, nos mostrou mesmo o

caminho" (grifos meus).
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O professor ndo entende televisdo como ensino. N&o ha referéncia de
professor. A pesguisadora foi a professora. A televisdo ndo é entendida como
cen&rio de ensino. Além disso, de modo geral, os professores ndo tém
informacbes sobre o ato critico de ver TV. A televisdo tem outra forma de
percepcdo. Os professores seguem modelos ja conhecidos: aula deve ter um
professor, ao vivo, orientando os alunos, assumindo a coordenagéo dos
trabalhos, o que, por si SO, justifica a presenca dos tutores em programas de
EAD.

A fala da professora, além de evidenciar a ndo desvinculacdo do video
com a pesquisadora, mostra que os professores precisam de uma formagao
para a midia visual. A televisdo, no caso o video, apresenta idéias envolvidas

em uma roupagem sensorial, intuitiva e afetiva. Moran (1998: 159) diz:

Os meios de comunicagdo operam imediatamente com o sensivel, o
concreto, principamente a imagem em movimento. Combinam a dimenséo
epaciad com a cinestésica, em que O ritmo tornase cada vez mais
alucinante (como nos videoclips). Ao mesmo tempo utilizam a linguagem
conceituai, fdada e escrita, mais formalizada e raciona. Imagem, paavrae
musica se integram dentro de um contexto comunicaciona afetivo, de forte
impacto emociona, que facilita e predispbe a aceitar mais facilmente as
mensagens (grifos do autor).

O autor ressalta que a televisdo também transmite muitas informagdes
gue ndo sdo captadas claramente, mas de forma subliminar. Como os olhos
n&o conseguem captar todas as informagdes, escolhem as figuras destacadas,
gue se movem, enquanto muitas outras informagbes sdo captadas
Inconscientemente.

Outro aspecto interessante para este estudo € que a teoria da
comunicacdo entende que, na légica da televisdo, "mostrar é igual a

demonstrar, a provar, a comprovar" (lbidem:[61) e que "ndo mostrar
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eqlivale a ndo existir'. Em uma situacdo de ver videos sobre escola, para
guem tem familiaridade com ela, ocorre um entendimento inverso. Em
sessOes, especialmente a citada, os professores ndo entenderam que viam algo
como real. A escola bonita, espacosa, bem equipada, etc, ndo é real porque é
muito diferente da escolareal que vivenciam cotidianamente.

Pinto (1995) acrescenta um dado instigante ao debate de leitura de
imagens. Para ele, ao contrério do que se diz do poder comunicativo da
imagem, que se torna um obstaculo a eficicia comunicativa, uma vez que,
sendo descritiva e informativa ao mesmo tempo, é também mais complexa. A
complexidade amplia-se quando se utiliza elementos iconograficos
desconhecidos dos receptores, como figuras de retorica visual, estilizagdo e
abstracdo. Por ser mais descritiva que informativa, continua Pinto
(Ibidem:153), "a imagem dificulta o entendimento, ou é mesmo totalmente
ineficaz, na comunicacdo de valores e conceitos abstratos, em que a palavra é
insubstituivel".

Além disso, deve-se considerar a oralidade, caracteristica da televiséo
latino-americana. Reyes (1992) alerta que se pretende aplicar a televisdo a
mesma estética do cinema que da primazia a imagem em detrimento da
palavra Diz ele que a TV é diferente de cinema, a recepcdo é diferente, o
ambiente de recepgdo é diferente, por isso, a necessidade de redundéancia
verbal da TV. A palavra que acompanha as imagens na TV exercem a funcéo
de manter contato com um destinatario que é fugidio, em razdo dos multiplos
ruidos provocados no cotidiano do espaco em que fica o aparelho de TV,
significando que as condic¢Oes de recepcao sdo constitutivas do processo de
recepcao.

Esses aspectos podem revelar a dificuldade dos professores em perceber

e valorizar no video As escolas dos muitos Brasis 0os conceitos de autonomia e
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cooperacdo, bem como as cenas simbdlicas da impregnacdo socia pela
televisdo, em que o locutor derrama sobre o mapa do Brasil os chuviscos da
televisdo. Pesquisa de recepgdo da TV Escolarealizada pela Cesgranrio, e que
serd apresentada adiante, sugere que muitos conceitos apresentados sdo
complexos e de dificil compreens&o.

Assim, como é necessario aprender a ler textos verbais, continua Pinto
(1995:154), a leitura de imagens, como qualquer outro coédigo, também exige
aprendizado, especialmente, aos que ndo estao familiarizados a ela.

A recepcdo de mensagens imageéticas, diferente da mensagem verbal,
possui uma caracteristica fundamental que € a ocultagéo do seu valor absoluto,
isto é a isonomia de significados, suscitada no conjunto dos receptores,
mesmo dentro de um mesmo contexto.

A imbricagdo de todos os sistemas de comunicagdo da mensagem néo-
verbal, como a imagem, a musica, a vestimenta, a narrativa, a arquitetura, o
gesto determina o todo do texto (Canizal, 1995: 135). Esses componentes
inter-relacionam-se vertical, horizontal e obliguamente, formando "labirintos
de significacéo "(Ibidem: 137) em que os receptores mergulham e interpretam
o significado das mensagens.

Como aerta Burgos (1998), ha auséncia de educacdo visua nos
programas de formagdo pedagogica de professores. As imagens audiovisuais
aparecem apenas como ornamento do dito-lido e como guda visual do

pensamento, cujo papel auxiliar supde

Distor¢do de cardter epistemoldgico que dissocia 0s processos criativos-
expressivos dos cognitivos, negando o vaor da mensagem visua na
construcdo do conhecimento, fato que tem complexas e visiveis implicages
Nos processos de ensino e de aprendizagem (Ibidem: 159).
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A autora entende que conhecimentos sobre teorias da comunicagéo sao
fundamentais na formacao de base dos professores.

Na década de 80, Paulo Freire jA se preocupava com a leitura das
imagens. Segundo ele (apud Soares, 1999:23), "a leitura das imagens
demanda uma certa e indiscutivel experiéncia que tem a ver com a classe
social", mas convém saber como se reage as imagens, que leituras realiza-se
delas e enfatiza que o importante, ao trazer os meios de comunicagao para as
escolas, é saber aquem eles estéo servindo.

Os aspectos revelados pelos fragmentos das falas dos professores
remetem a outra questado, o papel da TV Escola nas escolas concretas. O fato
de estar na escola pesquisando a TV Escola, imprimiu a este projeto uma nova
dimensdo. Parece, desde as primeiras visitas as escolas, que ele estava meio
esquecido, existindo por existir. Minha presenca no ambiente escolar tirou o
projeto da gaveta. N&o apenas porque, ao ver-me, os professores relacionavam
com a TV Escola, como pelas fitas que reproduzi, a pedido das coordenadora
e diretora da Escola Lazaro Rodrigues, como de listagem de todos os videos
veiculados que ofereci as duas escolas, mas, especialmente, pelas sesstes
coletivas em que tivemos oportunidade de discutir sobre o projeto e o

contetido veiculado nos programas selecionados e assistidos.

Embora os estudos da recepcdo sejam recentes, em diversos paises da
América Latinaja se formaram equipes que trabalham em projetos integrados
e multidisciplinares. Martin-Barbero (Colédmbia) e Gonzalez (México)
pesquisam a telenovela; Fuenzalida (Chile) estuda a educacgdo para arecepcao
ativa; Orozco (México) investiga arecepgéo televisiva por criangas. No Brasil,

conforme Lopes (1996), os estudos estdo acanhados, persistindo na
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inadequacdo metodoldgica das pesquisas empiricas, que esta expressa na
auséncia de combinacdo de métodos e técnicas diversos, cuja presenca €
obrigatéria nesse tipo de pesqguisa.

A esse respeito, manifesta-se:

No caso do Brasl, a pesquisa de recepcdo ainda necessta desenvolver uma
experimentacio  metodoldgica de multi-méodos aravées de projelos
integrados multidisciplinares que procurem combinar 0S avangos tedricos
com as condrugdes empirico- descritivas, e que redizem uma interpretacéo
critica, culturd e politica dos processos de recepgéo da comunicagdo, a fim
de que possam firmar uma Gtica tedrica compreengiva (...)

A abordagem tedrico-metodolOgica da recepcdo gpdiase bascamente nas
perspectivas das mediagdes e do cotidiano (1bidem: 43).

Outra dificuldade considerada importante por Lopes refere-se a
insuficiéncia da critica cultural e politica nas pesquisas empiricas qualitativas.
Entendida como contexto "complexo e contraditério, multidimensional no
cotidiano das pessoas’ e, pelo fato desse cotidiano estar inscrito em relacoes
de poder culturais e histéricas que extrapolam a prética do receptor, a
recepcdo ndo pode ser analisada apenas como processo redutivel ao
psicoldgico e ao cotidiano, mas como profundamente cultural e politico. O
processo de recepcao deve ser visto como articulagéo de processos subjetivos,
objetivos, micro e macro estruturais. "A producdo e reproducdo social do
sentido envolvida nos processos culturais ndo € somente uma questdo de
significacdo, mas também uma questdo de poder” (1993: 85). A insuficiéncia
da critica pode derivar, conforme Lopes, da hegemonia do paradigma

funcionalista nas pesquisas em Comunicagao.

35

As fdas dos entrevistados sdo apresentadas, preferencidmente, na integra. Fiz questdo de manter a
linguagem usada pelos pesguisados, de forma a garantir a autenticidade dos dados, mantendo, assim,
fidelidade as orientagBes metodol dgicas das pesquisas do cotidiano.
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Se estudos da recepcdo sS80 recentes nas pesquisas da érea de
Comunicagdo, o sdo ainda mais no campo da Educacgdo, essencialmente
guando se trata da compreensdo da recepg¢ao como processo multidimensional,
coletivo.

Optar pelo modelo tedrico-metodol 6gico da recepgdo como resultado de
multiplas mediagdes, implica em preocupacdo com as questdes probleméticas
desse tipo de investigagéo, destacadas por Lopes. Assim, decidi agregar o
projeto desta pesquisa a dois outros projetos do Mestrado em Educacgao
Brasileira da Faculdade de Educacédo da Universidade Federal de Goias, local
onde exerco minhas atividades profissionais. Um dos projetos analisa a escola
como mediadora do processo receptivo da televisdo comercial tomando como
sujeitos os alunos da sétima série do ensino fundamental, enquanto o outro se
destina a identificar como ocorrem as relagbes dos professores com as novas
tecnologias, em especial, atelevisdo/video e o computador.

Esse grupo desenvolveu a pesguisa de forma empirica, em duas escolas
publicas da cidade de Goiénia, em bairros de classe social diferenciada. Uma
das escolas pertence a rede estadual e a outra é da Prefeitura. Como a escola
municipal escolhida ndo conta com computadores, a mestranda estudiosa da
temética optou por uma outra escola municipal. Porém, na escola estadual
éramos trés pesquisadores, 0 que possibilitou a realizac&o de triangulagéo dos
dados, requerida na investigacdo qualitativa, possibilitando até conferir e
comparar resultados, confrontando informagdes das escolas analisadas.

Neste aspecto, destaca-se 0 grupo de estudo formado pelos trés
pesquisadores, e a orientadora de dois deles, além de outros mestrandos que

pesquisam a temética educacdo e comunicacdo. Os encontros e as leituras



135

selecionadas possibilitaram o "estranhamento"*®

necessario para a
compreensao do observado.

O processo metodoldgico de coleta de dados foi elaborado no decorrer
da investigagdo, tanto por meio da leitura de resultados de pesquisa de
recepcao realizadas no campo da comunicagéo social, estudo de bibliografia
especifica da &rea de comunicagdo, como de participacdo no XX Congresso
Brasileiro de Ciéncias da Comunicagdo - INTERCOM - realizado em
Santos/SP em setembro de 97, no GT Comunicagao e Recepgéo e Teorias da
Comunicagdo. Contamos também com uma orientagdo pessoal de Orozco
GoOmez durante o | Congresso Internacional sobre Comunicacéo e Educacéo,
realizado em S&o Paulo em maio de 1998.

Em seu conjunto, a investigagado desenvolveu-se dentro da abordagem
gualitativa de estudo do cotidiano da escola, com a utilizagdo de diversos
procedimentos de coleta dos dados. Observagdo participante com anotagoes
em Protocolo de Registro e analise no Diario de Campo, com registros
especiais para cada uma das duas escolas pesquisadas, conversas informais,
entrevistas semi-estruturadas (gravadas em audio), respostas a questionarios e
sessdes coletivas de video (gravadas em SVHS® ) foram os instrumentais
utilizados, além da analise de documentos produzidos pelo programa da TV
Escola, como a Revista TV Escola, Cadernos da TV Escola e outras

publicacdes.

De acordo com André (1995:106), o "estranhamento” refere-se ao esforgo sistemético de andlise de uma
situagdo familiar como se fosse estranha reconstruindo as percepgdes e opinifes ja formadas em novas bases.

A sigla SVHS quer dizer Super Video Home Sistem. Refere-se ao aperfeicoamento de video doméstico que
oferece uma resolucdo audiovisual bastante superior e € muito utilizada pelos profissionais da area (Almeida,
1988: 79 e 81).
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Nas sessdes coletivas, deu-se relevo as narrativas dos professores, tanto
as orais que foram gravadas em audio e video, como as respostas escritas,
registradas nos questiondrios aplicados aos professores.

Um aspecto fundamental da pesquisa qualitativa refere-se ndo apenas a
busca de compreensdo da realidade conhecida, mas a possibilidade de,
posteriormente, agir sobre ela, alterando- a .

Antes da agdo propriamente dita, 0s sujeitos participantes da pesquisa,
como co-pesguisadores, tém o direito e devem conhecer seus resultados; além
de ser uma resolugdo particular da pesquisadora, a Secretaria Municipal de
Educacdo de Goiania exige, por escrito, que pesquisadores que fagcam uso das
escolas municipais, como campo de investigacdo, comprometam-se a
apresentar os resultados ao grupo participante do estudo.

Por escrito, o acordo foi firmado apenas com o municipio. No entanto,
0S pesquisadores ratificaram o0 compromisso feito com as duas escolas,
interessadas em estender o campo de ag&o dos professores com base em

sugestdes para atividades de extensdo abertas as duas redes em Goiania.

Pesquisa empirica

A opcdo de realizar uma pesquisa empirica durante o espaco de tempo
reservado ao curso de doutorado (trés anos) fundamenta-se em varios fatores.

Em primeiro lugar, ndo se pode identificar e analisar o processo de
recepcdo a ndo ser indo as escolas, assistindo a videos, discutindo e ouvindo
0s professores e professoras.

A opcdo pelo estudo empirico nas dimensdes meso e micro, nao
significa desconsiderar os quadros de referéncia tedrica. Como observa
Thiollent(1986):
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N&o nos parece haver incompatibilidade no fato de progredir na teorizagéo a
partir da observacdo e descricdo de Situagbes concretas e no fato de encarar
SituagOes circunscritas a diversos campos de atuacdo(...) Entre esses diversos
niveis de andlise, ndo nos parece haver deducéo do gerd ao particular nem
indugdo do particular a0 gera. Trata-se de um constante vaivem ( p. 9)
entre 0 empirico e o tedrico.

Embora Martin-Barbero tenha elaborado, em nivel tedrico, as
mediacdes do processo receptivo das midias, € Orozco quem va ao nivel
empirico para captar as mediagdes. Sua proposta das multiplas mediaces tem
a intencdo de levar a teorizacdo aé o nivel empirico, para redizar a
investigagcdo. Diz Orozco (1997:116):

Explorar a ritualidade e a técnica nos termos em que Martin-Barbero conclui
sua teorizagdo era muito complicado: era necess&rio diminuir o nivel para -
em termos empiricos - poder captar as mediagdes (tradugdo minha).

A pesqguisa de base empirica volta-se a descricdo de situacdes concretas
visando o conhecimento aprofundado da Situagdo, de forma a intervir,
imediata ou posteriormente, na coletividade estudada.

A maior dificuldade consiste em definir o como captar as mediacdes, 0s
filtros, por que passam as mensagens e de que maneira ocorre a negociagao de
significados no processo de recepcdo social, coletivo, para o que se definiu a
realizacdo de sessOes coletivas de video da TV Escola como se fossem
reunides pedagdgicas da escola. Essas sessfes tomaram relevo e ganharam
importancia na totalidade deste estudo.

Foram realizadas trés sessbes em cada escola, sendo a primeira sem
gravacao e as outras duas impressas em video. Vae destacar a dificuldade em
conseguir esse momento coletivo na escola estadual, uma vez que seu

cadendario ndo prevé reunides pedagOgicas com o0s professores e
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coordenadores. O mesmo ndo ocorreu na escola municipal, que faz reunides,
como prética rotineira do seu cotidiano.

A realizagcdo da primeira sessdo coletiva s0 foi possivel quase dois
meses apoOs a primeira visita a escola, tendo em vista que era imprescindivel
gue professores, coordenadores e diretores confiassem nos pesquisadores e 0s
vissem como professores comuns, a fim de que seus receios N80 mascarassem
os dados colhidos. No periodo inicial de "namoro", os pesquisadores
participaram da vida da escola de vérios formas. sala dos professores, recreio,
reuni®es pedagodgicas, conversas informais, troca de materiais, preparacéo de
festas e atividades. N&o assisti as aulas dos professores porque o objeto de
estudo € captar a administracéo do projeto TV Escola e se houve modificacdo
na dindmica profissional dos professores e entender como 0s professores
respondem ao estimulo ao propiciar momentos coletivos de discussdo a
respeito dos videos pedagogicos. Os programas da Série Educacéo da TV
Escola podem atender as necessidades dos professores e das escolas? Podem
provocar nos professores o interesse de relacionar teoria e prética ou propiciar
a formagdo continuada dentro da modalidade do professor reflexivo? As
diretoras e coordenadoras das escolas incentivam o uso da TV Escola pelos
professores? Quais as concepcdes do professor, sobre formagdo de
professores, reflexdo, relacdo teoria/prética existentes nos videos e que tipos
de exemplificagdo, na prética, os videos estdo proporcionando? O estudo
busca também relacionar as mediacdes com a forma de gestdo da escola e da
formac&o de professores de acordo com a proposta zeicheneriana. Foi preciso
preparar o0 "clima" para um momento tao importante e decisivo para 0 sucesso
da pesquisa.

Na primeira sessdo coletiva, foi mostrado o programa "Desatando 0s

nos com afeto” da Série "NOs na escola’, cujo tema principal é o efeito
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pigmalido” . Antes da sessdo 0s professores responderam a um pequeno
guestionario com perguntas abertas e fechadas, arespeito do uso da TV Escola
e sua opinido sobre as novas tecnologias da comunicagéo e informagdo nas
escolas. Apds assistirem ao programa, ocorreu o0 debate sobre o assunto
veiculado.

Na segunda e terceira sessbes, gravadas em SVHS, os professores
responderam as questdes antes e depois do debate, de forma a identificar se as
discussbes coletivas interferiram ou ndo nos significados que davam as
mensagens dos programas. Para n&o ficar apenas com essa dimensdo de
impacto das conversas do grupo, nas entrevistas individuais com o0s
professores, retomaram-se as impressdes dos videos assistidos. Nas duas
sessOes foram veiculados os videos "A escola aém da aula' e "As escolas dos
muito Brasis', respectivamente, durante o segundo e o terceiro encontros
coletivos.

A participacdo nas sessdes de video foi aberta atodos os professores, de
todas as disciplinas e de todo o ensino fundamental, os quais poderiam optar
por ir ou ndo a elas. Na escola Joaquim Almeida, havia professores que
lecionavam também no ensino médio, uma vez que a escola oferece esse nivel
de ensino.

Depois darealizagdo das sessOes coletivas, iniciaram-se as entrevistas
gue foram organizadas de maneira semi-estruturada. Houve total liberdade aos

professores de decidirem se seriam ou nao entrevistados. As entrevistas

%0 efeito Pigmali&o refere-se & idedlizaco de aluno. E inspirado na mitologia grega que conta que o rei
Pigmalido esculpiu, em marfim, a estétua de uma bela mulher pelaqua se apaixonou. Pediu, entdo, a deusa
Atenas que desse vida a €la, casando-se com a estatua que representava seu ided de mulher.

Optel pelaentrevista, como um instrumento a mais, para tirar a divida a respeito do impacto que os videos
podem provacar nos professores. Conforme observa Moran (1998:159) "a integracao de imagem, palavra e
misica, presente na televisdo e nos videos, com seu impacto emocional, num contexto afetivo-sensivel,
facilita e predispfe a aceitar mais facilmente as mensagens'. A verificagdo da manutencdo ou ndo do
impacto das mensagens pode ser feita por meio das entrevistas.
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prolongaram-se até dezembro e incluiram, aém dos professores, a
coordenacdo pedagogica e a direcdo. Na escola Joaquim Almeida, realizaram-
se oito entrevistas: com a diretora, duas coordenadoras pedagdgicas e cinco
professores, e na escola Lazaro Rodrigues, também oito, com a diretora, a
coordenadora pedagdgica e seis professores.

O numero de professores entrevistados, em cada escola, € 0 mesmo em
termos absolutos, mas difere percentualmente. A escola Joaquim Almeida
conta com quase trés mil alunos, 2.646, e oitenta professores, sendo 32 no
turno vespertino que tem setecentos alunos. A Lézaro Rodrigues tem
setecentos alunos e 34 professores, 16 deles no periodo matutino, para 320
alunos.

Assim, conclui-se que nas sessfes de video na Escola Joaquim Almeida
houve a presenca de quase 50% dos professores do periodo e foram
entrevistados cerca de 25% . Na Escola Lazaro Rodrigues, quase atotalidade
dos professores compareceram as sessdes de video e 50% foram
entrevistados.

Também nas sessfes de video, o convite foi geral aos professores, que
compareceram sem obrigatoriedade ou convite especial.

A gravacdo em video, microetnografia (André, 1995: 108), permite ndo
apenas ver o que acontece, mas como acontece. A combinacédo de analise do
video com outras anotagdes, como respostas a questionarios e transcri¢cdo de
entrevistas, favorece a andlise dos dados e oferece maior consisténcia as
Interpretacoes.

A transcricdo do trabalho com videos apresenta muitas dificuldades, é

*

trabalhosa e requer muitos cuidados. Utilizando atécnica da decriptagem ou
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decupagem™ (transcricéo do tempo, plano de imagem e contetido) é possivel
rever imagens, expressoes, gestos que ficam apagados ou ndo sdo percebidos
pelo pesquisador, além de permitir a transcricéo literal das falas.

A técnica de decupagem possibilita a feitura do roteiro de video e sua
posterior edigdo. A presente investigagdo conta com um fita de 15 minutos
gue acompanha o presente relatdrio, como uma espécie de sintese, em

Imagem, dos resultados.



CAPITULO V - PESQUISANDO ... um zoon no projeto TV Escola

Li com interesse o elenco das prioridades com que o
governo pretende enfrentar o desafio da educacdo
basica. Ndo discuto intengdes. Apenas constato o
primado das coisas sobre aspessoas. Computadores aos
milhares sem professores prezados e estimulados sdo
sucata virtual. Livros didaticos sem mestres que o leiam
e 0s interpretem com garra e entusiasmo sdo pilhas de
papéis destinadas ao lixo do esquecimento. (...) As
pessoas, quando respeitadas no seu oficio, produzem
sentido e valor. Com ou sem as coisas. Mas as coisas
sem as pessoas sdo letra morta. Preferir coisas a
pessoas nao € realismo. E apenas conformismo.

Alfredo Bosi (1996)

1. Asescolas pesquisadas

Goidnia, capitd do estado de Goiés, € uma cidade que oferece boa
qualidade de vida. Considerada a capital ecologica do pais, caracteriza-se pelo
plangamento urbano desde sua criagao, pela abundante arborizagéo e pracas
comjardins floridos.

O cardter de cartdo postal ndo elimina as mazelas, as grandes
desigualdades sociais existentes nos bairros da cidade, apesar de seus poucos

mais de sessenta anos.

41
Zoom refere-se a0 movimento de cAmera que se aproxima de parte da cena ou sujeito, destacando-o. O
movimento pode ser Gtico (s6 com alente) ou mecanico, com o deslocamento da camera.
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Com cerca de um milhdo e quinhentos mil habitantes, a cidade é
dividida em setores®? que se denominam bairros, vilas, conjuntos, jardins,
parques ou setores.

As duas escolas pesquisadas situam-se em dois diferentes setores.
Jardim América e Conjunto Bairro Feliz.

Conforme classificagdo do Instituto de Plangamento Municipal
(IPLAM), no Jardim América predomina o estrato social B (média alta) e no
Bairro Feliz, o estrato social C (média)” .

No que se refere a classe de rendimento médio mensal em salérios

minimos, o quadro dos dois setores € 0 seguinte:

Tabela 2 - Rendimento mensal médio em salarios minimos (SM) por

domicilios, %.

SM |Até¥?|povz,De 1|De 2/ De 3|/De 5 De 10 De 15 Mais |Sem |Sem
Setor a2 a3 ab al0 |al5 'a20 |de?20 |rendi |declar

mento | agao

B.F. 1294 245 |98 906 139 352 |10,7 |49 8,8 171 |02

J.A. |375 |875 21,15 1592 | 1498 | 16,79 |6,19 |257 |3,74 |522 0,88

Fonte: Ingtituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - Censo Demogréfico - 1991

A Escola do Bairro Feliz situa-se em um bairro em que a maior parte
estratificada dos domicilios, 35,2%, situa-se na faixa de rendimento de cinco a
dez sal&rios minimos (SM), enquanto no Jardim América, 0 maior percentual,
21,15%, esta entre um e dois SM, segundo dados do IBGE de 1991.

Como se percebe pelos dados apresentados, ha distingcdo entre os

institutos. Enquanto o IPLAM define sua classificagdo pelas vistorias no

A classificagio usada neste trabalho refere-se a estudo feito pelo Instituto de Plangjamento do Municipio de
Goiénia - IPLAM.

3 "Conforme o documento do IPLAM, a classificagio foi adotada com base em vistorias de campo-
observagéo.
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campo de observacdo, o IBGE a define com base na renda de cada domicilio,
todavia, a divisdo de renda ocorre em virtude do nimero de moradores em
cada domicilio, fator que ndo € apresentado nos dados do IBGE.

No Bairro Feliz, 35,2% dos domicilios tém rendimento mensal médio
de cinco a dez SM, enquanto no Jardim América, na mesma faixa de
rendimento, cinco adez SM, estéo 16,79% dos domicilios.

A tabela abaixo resume os dois indicadores:

Tabela 3 - Estratos sociais do Bairro Feliz e Jardim América- IPLAM e

IBGE
IPLAM/* I IBGE/91
B. F. - Média - C 24.4 % - maisde 10 SM
35,2%-de5a 10 SM
J.A .- Mé&iaAlta - B 12,5% - mais de 10 SM

16,79%-de5 a 10 SM

* N&o haindicacdo do ano da pesquisa
Fonte: Ingtituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - Censo Demogréfico - 1991

Ingtituto de Plangiamento Municipal - sem indicacdo de data

O convivio nas duas escolas, por mais de seis meses, de maio a
dezembro de 1998, confirma mais a classificagdo do IPLAM no que se refere
a0 poder aquisitivo de forma geral, ndo em relacdo ao extrato definido. Pelas
observacles, ndo € possivel dizer que os alunos do Jardim Ameérica sdo de
classe média alta, sendo temeroso fazer uma afirmacéo desse porte, uma vez
gue nem sempre as médias de um setor retratam a realidade de uma
determinada instituicdo do mesmo bairro. As escolas, além de atrairem alunos
de setores variados, diferenciam-se até mesmo dentro dos trés turnos. Os
alunos do matutino tém um perfil sdcio-econdmico diferente do vespertino e,

mais ainda, do noturno. Na sesso de video (fita 2, 28 min 55 seg) de umadas



escolas, os professores explicam as diferengas entre os turnos e como a escola
atrai alunos de varios bairros: "Véarios alunos moram muito longe e fazem uma
verdadeira viagem para vir a escola”.

O projeto politico-pedagdgico das duas escolas caracteriza os alunos
como "de classe média baixa, bastante diversificada" (Jardim Ameérica) e "de
classe média a baixa, vindos defamilias de baixa renda” (Bairro Feliz). Nas
duas identificagcOes dos alunos, fica expresso que, a maioria, vem de bairros
adjacentes a localizacdo da escola.

Uma escola é da rede estadual e a outra da rede municipal. Em virtude
da intencionalidade de deixé&-las no anonimato, passarei a designa-las, neste
estudo, pela denominagdo Escola Joaquim Almeida e Escola Lazaro
Rodrigues.

A investigagao foi realizada em turnos diferentes, uma no matutino e
outra no vespertino.

As escolas diferenciam-se também no tamanho, tanto no espaco fisico
guanto no niumero de alunos matriculados. A escola Joaquim Almeidatinha, a
época da coleta de dados, 2646 alunos matriculados, sendo 700 deles no turno
observado, a Escola Lazaro Rodrigues, 700, sendo 320 no turno em que se
realizou o estudo. Esse fator repercute muito na forma de organizacao e gestao
da escola. O tamanho da escola significa um dado importante para seu estudo.
E muito mais complexa a administragdo de uma escola de quase trés mil
alunos em relag&o a outra que possui menos de mil alunos.

Conforme Brunet (1995), a dimensdo da organizagéo escolar faz parte
da varidvel estrutura da escola que, junto com as comportamentais e do
processo organizacional, intervém na composic¢ao do clima organizacional das
instituicbes escolares. Essas variaveis estdo na origem do clima. Todavia,
Brunet (1995:134) assinala, referindo-se a estudo de Anderson,
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que as variave's ecologicas (aspectos fisicos e materiais) tém uma relacdo
fraca ou inconsistente com os resultados escolares. Por exemplo, em certos
estudos, quanto menores forem as escolas, melhores s8o os resultados
escolares, enquanto em outros (Rutter et alii, 1997; Weber, 1971) o tamanho
da escola ndo produz qualquer efeito sobre os resultados.

Os resultados escolares ndo representam motivo de preocupacao do
presente estudo, cujo objetivo € identificar os fatores intervenientes na
recepcdo da mensagem. Dessa forma, observa-se que a dimensdo da escola
altera sua propria organizacdo. Certamente, a organizacdo de escolas maiores
€ mais complexa do que das menores. Ora, se 0 tamanho da institui¢éo escolar
altera a administracdo e esta € uma mediacéo da recepcdo, 0 nimero de alunos
e a gestéo da escola influenciam a recepcdo dos videos pedagdgicos da TV
Escola

Torna-se importante também perceber se a gestdo da escola contribui
ou ndo para 0 destaque das potencialidades da TV Escola. Direcdo e
coordenacdo pedagogica estimulam e facilitam o uso dos videos tanto de
forma individual como coletiva?

2. A TV Escola*

A TV Escola como um dos projetos prioritarios, ndo apenas do MEC,
como da Presidéncia da Republica, foi lancada experimentalmente em 4 de

setembro de 1995 e entrou em operacd em margo do ano seguinte. A TV

44

Nao hd, no MEC, um projeto especifico relaivo a TV Escola. Os dados aqui apresentados foram
sistematizados por meio de artigos da Revista TV Escola ou de entrevistas dos responsaveis pela sua gestéo.
Em entrevista a Revista TV Escola, o Ministro da Educac@o declarou que a TV Escola nasceu com base na
experiéncia do Projeto Ipé, destinado a capacitacdo de professores do ensino de primeiro grau e de
afabetizacdo, que ele acompanhou como secretario de educagdo do estado de S&o Paulo. O TV Escola
incorpora aguns programas do Projeto Ipé.
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Escola faz parte da politica global da reforma educacional brasileira e da
formagdo de professores em especial.

Em 17 de janeiro de 1997, o Ministro da Educag&o, Paulo Renato
Souza, e 0 Secretario Nacional de Comunicagdo, Roberto Muylaert,
anunciaram a criagdo de um programa de educagdo a distancia, destinado ao
"treinamento” de professores do ensino fundamental. A época, a agéncia de
noticias do Jornal do Brasil (AJB) indicava que "os detalhes técnicos para a
implantacdo do projeto serdo definidos pelo ministério das Comunicagdes',
(O Popular, 18 jan. 1995) dirigido, na ocasido, por Sérgio Motta.

A idéiado governo era mobilizar toda a sociedade na doagdo de antenas
e televisores as escolas da rede publica que participassem do projeto.

No dltimo dia de maio de 1995, o Presidente da Republica, em
programa de rédio, anunciou a liberacdo de 45 milhdes de reais para que 0s
governadores e prefeitos comprassem 0s equipamentos. Fernando Henrique
Cardoso assegurou que a TV Escola nao ia substituir os professores, mas sim
"treind-los" e apoia-los em sala de aula a fim de melhorar a qualidade do
ensino no Brasil. Convocou as secretarias de educagdo, os empresarios, 0s
guais, segundo o presidente, doaram 300 jogos de equipamentos, para a
implantacéo da TV Escola

Nesse mesmo programa de radio, o presidente lembrou que havia dito
gue o "governofaria sua parte para melhorar a qualidade do ensino e ajudar
os professores. Com a TV Escola estamos cumprindo uma parte desse
compromisso, estamos abrindo um caminho importante”.

E continua: "A partir de 4 de setembro, cerca de 30 mil escolas, de
mais de 10 milhdes de alunos € isso mesmo: mais de 10 milhdes de alunos-,
vao receber os programas da TV Escola. Isso representa uma verdadeira

revolugéo no ensino fundamental" ( Folha de S. Paulo, 31 maio 1995).
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A TV Escola é transmitida para todo o pais mediante um canal de
televisdo dedicado a educagdo, cujos sinais sdo gerados pela Fundagdo
Roquette Pinto para o satélite de comunicacéo Brasilsat-I, e captados por
antena parabolica. A programacéo é de doze horas diarias, divididas em quatro
blocos de trés horas cada. Os programas sdo oferecidos as escolas para serem
gravados em fita de videocassete e, depois, usados por professores e alunos.
Conforme Draibe e Perez (1999:31), "o MEC apostou aqui em um modelo
fortemente descentralizado e autbnomo, uma vez, em Ultima instancia,
delegou a unidade escolar o total arbitrio para o uso da TV Escola”.

A producdo dos programas € feita por eixos tematicos presentes no
curriculo nacional e conta também com programas destinados a formagéo
pedagdgica dos professores, a chamada Série Educacdo, usada para o presente
estudo.

Com base em videos de producéo nacional e estrangeira, os produtores
da TV Escola selecionam a grade de programacao a ser veiculada.

A TV Escola comegou sem que existissem producdes para entrar no ar
e, como a grade de programacgdo deve ser feita com muita antecedéncia para
poder chegar as escolas antes do comego da programacdo, os profissionais,
gue trabalham na selecdo das fitas tém pouco tempo, o que dificulta "uma
elaboracdo mais reflexiva" (Ibidem: 21). Além disso, a "selecdo parece
determinada mais pela disponibilidade do mercado do que por contelidos
formativos e informativos' {lbidem: 23).

De marco de 1996 ajunho de 1998, a TV Escola jéa tinha veiculado
guase dois mil programas - precisamente 1.973 - a maioria deles, quase 60%,
s80 estrangeiros. Cabe assinalar a qualidade dos filmes produzidos no Brasil, o

gue demonstra a capacidade dos profissionais da area que, mesmo vivendo
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dificuldades de produc&o cultural no pais, dedicam-se a produzir programas
educativos.

Dados oficias ddo conta de que 61% das escolas ja fazem gravacOes da
TV Escola, entretanto, das 41. 979 escolas de ensino fundamental com mais
de cem alunos, que teoricamente fariam parte do projeto, o universo da
pesquisa incluiu 5.084 escolas (Brasil/MEC, Revista TV Escola, jul.1998;
NEEP/UNICAMP, jul. 1997). Generalizando, 77,5% tém o kit, o que significa
32533 escolas. Das que tém o kit, 96% (31.233) j& o instalaram, 0 que
dgnifica 74,39% das escolas. Oitenta e trés por cento (25.923) das que tém o
kit instalado, ja funcionam, o que significa 61,74 do total de escolas. Das que
tém o kit funcionando, 61% (19.052) fazem gravacgdes, 0 que significa 37,6%
do total de escolas urbanas que tém mais de cem alunos.

Assim, 0s 61% iniciais divulgados pela midia, em especial pela Revista
do Programa, como penetracdo da TV Escola, ndo significam um percentual
do total das escolas e nem das que participaram da amostra, mas das que
receberam o kit, fizeram ainstalagdo e o colocaram para funcionar.

Essa retorica confunde a opinido publica e deixa intrigados os
professores, que se sentem responsabilizados por ndo estarem usando a TV
Escola, ainda mais que o fato de estar gravando néo significa estar usando os
programas, nem gue oS mesmos estejam sendo bem usados ou que estejam
interferindo positivamente na qualidade do ensino ministrado.

Esses aspectos n&o ficam claro no marketing usado para divulgagéo dos
resultados. Em artigo publicado no Em Aberto (1996:6), Poppovic declara que
32 mil escolas usavam 0 equipamento, quando, na verdade, esse numero
refere-se as escolas que possuem o kit, porém, o fato de possui-lo ndo significa

té-lo instalado e, menos ainda, que esteja funcionando.
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A pesquisa da Fundacéo Cesgranrio, que avaliou qualitativamente a TV
Escola, traz importantes contribuices as pesquisas de recepcdo e as politicas
educacionais.

Inicia reconhecendo que o0 campo da recepcdo € "naturalmente
fragmentado e marcado por grande diversidade sociocultural”|Brasil/MEC,
Fundac&o Cesgranrio, 1998:24). A pesquisa conclui que a realidade escolar €
uma espécie de filtro que regula a recepcdo e que arecepcdo da TV Escola é
condicionada por varios aspectos da realidade do mundo dos usuérios:
diretores, professores, alunos, funcionérios.

Classifica os condicionantes como: socioculturais, socioprofissionais,
socioambientais ou institucioniais. Apresenta também como condicionantes as
finalidades pedagogicas atribuidas a TV Escola e as formas de gerenciamento
do projeto.

A avaliagdo qualitativa, feita pelo Centro de Avaliagdo da Fundacao
Cesgranrio, objetiva desenvolver a avaliagdo dos processos de producao,
recepcédo e utilizagdo do programa TV Escola

A recepcao e utilizacdo dos programas serdo comentadas ainda neste
capitulo. Primeiramente, o processo de producdo uma vez que a concepcao da
recepgao, como processo coletivo, social (objeto de estudo desta tese), apesar
de extrapolar a logica da producdo criando outras formas de andlise das
mensagens midiaticas, investiga a recepcdo pensando "tanto o espaco da
producéo como o tempo do consumo” (Lopes, 1996:43).

"Quais os critérios de producdo do programa TV Escola e até que
ponto fatores do campo da recepcdo sdo ai considerados?' Essa foi a
pergunta sobre producdo que a investigagao de Cesgranrio buscou responder.

Considera-se "campo da producao”, areunido de diferentes agentes da

area publica, como politicos, administradores, pedagogos, bem como as
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empresas privadas responsaveis pela venda ou manutencéo de equipamentos e
ainda os servigos técnicos especializados.

Conforme o0 documento que sintetizou os resultados da pesquisa,

0 campo da produgdo da TV Escola esta relativamente bem delineado:
baseiase no postulado da eficacia de uma racionalidade cuja intengdo € a
melhoria de qualidade do ensino, dos horizontes linguisticos e culturais e de
outros efeitos decorrentes da presenga do meio de comunicagdo televisio no
mundo da escola (MEC, Cesgranrio, 1998:15).

O grupo de pesquisadores da Cesgranrio avalia que muitos videos ndo
facilitam a aproximacéo do professor entre o que foi apresentado no video e
uUa necessidade imediata. Algumas vezes, 0s conceitos apresentados nos
programas sdo complexos, exigindo previamente atos niveis de informagdes
para sua compreensao.

Os eementos da producdo sdo, certamente, fatores intervenientes no
processo de recepcdo. E preciso conhecer a recepcdio. A proposta deste
trabalho consiste em mergulhar mais a fundo no processo de recepcao da TV
Escola Se a pesquisa da Cesgranrio identificou descompassos entre a
producéo e a recepcdo, a intencdo deste estudo é aprofundar ainda mais a
recepcdo, tentando criar momentos exclusivos para discutir os programas e
analisar se isso faz com que a TV Escola se revele favoravel a formacdo do
professor reflexivo. Objetivo conhecer, com mais detalhes, como acontece o
processo na escola e, em especial, com os professores.

No que e refere a0 uso da TV Escola, as dificuldades apresentadas
pelos professores e coordenadores, desde o inicio de nossa permanéncia nas
escolas, sfo idénticas as detectadas na pesguisa do NEEP/UNICAMP -
Avdiacdo da TV Escola - falta de tempo dos professores, de pessoa para
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gravar 0s programas e cuidar da videoteca, também dificuldades de manusear
os aparelhos, etc.

Outro aspecto, aparentemente menor, mas que esta dificultando o uso da
TV Escola, refere-se a falta de fitas para gravar os programas. Na sessdo de
cartas da edicdo especial darevista (Brasil/MEC, Revista TV Escola, julho de
1998), uma professora de Cerejeiras (RO) escreveu: "Li na sessdo de cartas
da revista TV Escola de dezembro de 97 (edicdo especial) que uma professora
de Pernambuco queria fitas virgens. Pois nés também necessitamos urgente”.

A carta demonstra, como também constatou-se na ida a campo, gue as
escolas tém dificuldade de comprar fitas virgens para gravagdo, tendo em vista
gue, se gravarem todos os dias, despenderdo cercade 60 reais por més, quantia
gue a escola ndo tem, especialmente, se se comparar Com 0S parcos recursos
gue recebem anualmente do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacéo (FNDE).

A realizacdo de sessOes coletivas de video com os professores e alunos
das duas escolas pesquisadas objetiva detectar as mediagbes da recepgéo de
programas da TV Escola, conforme categorizagéo estabelecida por Barbero e,
especialmente, por Orozco. S&o elas: mediagdes individuais, de referéncia,
situacionais, institucionais, massmediéticas. Orozco chega a essa classificagcdo
mediante pesquisa empirica que realizou para conhecer os tipos de intervencéo
gue a familia e a escola produzem no processo de recepcdo televisiva das
criangas.

O item seguinte mostra como ocorreram as sessdes coletivas de video

com os professores e as mediagdes que foram identificadas.



3. A busca do momento coletivo...

Desgjo fazer neste item uma apresentacdo diferente. Relatarei a
experiéncia como se fosse uma histéria, 0 que vivi como pesquisadora.

A busca de momentos coletivos de discussdo dos videos da TV Escola
surgia como possibilidade de ingressar no micro e no particular do estudo
tridimensional. Recorrendo a Connely e Clandinin (1995:34), quando se
referem as narrativas, encontrei a indagacdo: "Quais sdo0 as marcas de uma
narracdo que 'convida'? Tannem (1988) sugere que o leitor de uma histéria
ligue-se a ela reconhecendo os detalhes, imaginando as cenas nas quais esses
detalhes poderiam ocorrer, e ir reconstruindo-as desde associacbes até
recordacoes similares. E o particular e ndo o geral que desencadeia a emog&o,
gue move as pessoas e que faz com que apareca o que H. Rosen (1988) chama
"autenticidade".

Busco trazer aqui a autenticidade do que vi, ouvi e interpretei do que
aconteceu nas escolas. Porém, mais do que fidedignidade na descricdo dos
fatos, narrar um fato significa incluir a compreenséo que o narrador tem dos
sujeitos, darepresentacdo que tem darealidade, dos significados que da ao que
observou, da andlise que faz das representacdes dos pesquisados.

Cunha (1998:38) observa que

trabahar com narrativas na pesquisa €ou no ensino é partir para a
desconstrucdo/construcdo  das  prOprias  experiéncias, tanto  do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino.

Né&o foi fécil obter, em cada escola, momentos especificos para realizar
as sessoes de visionamento dos programas selecionados para o trabalho com

os professores. Mesmo na escola em que houve mais facilidade, percebe-se
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como a organizagdo do sistema interfere na unidade escolar e impede a livre
gestdo do trabalho educativo ali desenvolvido, ou como os valores ndo
explicitos dos dirigentes da escola se manifestam.

Transferéncias de datas com avisos antecipados ou néo, dificuldade de
conseguir um momento para reunir os professores, dificuldade na liberagdo da
sada de video para uso da pesquisadora, tempo cronometrado para realizar a
sessdo de video, sdo exemplos de dificuldades perceptiveis para a realizagéo
das sessbes de video. Digo perceptiveis, uma vez que o elemento causador
dessas situagBes ndo esta visivel. Como NoOvoa ja demonstrou, a cultura
organizacional da escola possui uma base conceituai invisivel que sdo 0s
valores, as crencas e as ideologias.

Ainda segundo Novoa:

o0s valores permitem atribuir um significado as agdes sociais e constituem um
guadro de referéncia para as condutas individuais e para 0s comportamentos
grupais. As crengas sdo um fator decisivo na mobilizagdo dos atores e na
qualificagdo das atividades no selo da escola As ideologias nos seus
aspectos consensuais e conflituais sGo o componente fundamenta para a
compreensdo socid da redidade, isto é para a possibilidade de dar um
sentido a0 jogo dos atores sociais. No essencial, encontram-se nesta zona de
invisibilidade socid os elementos-chave das dindmicas ingtituintes e dos
processos de ingtitucionalizacdo das mudangas organizacionais (1995:31).

O ato de realizar um trabalho de videos com os professores e no horério
de trabalho significa uma mudanga organizacional, que interfere na dinamica
da escola e na propria concepgédo de trabalho do professor e de sua formagéo,
e da nado-assimilagdo do aspecto da reforma educacional que inclui a escola
como local de formag&o. As escolas pesquisadas manifestam dificuldades em
rever as bases conceituais e 0s pressupostos invisiveis de sua cultura
organizacional, porém, parece mais facil de ser assimilado pela escola em que

as reunifes pedagogicas ja se realizam com periodicidade, como uma das
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pesquisadas, passando, entretanto, pela mudanca do sistema, o que o toma
menos centralizador, e com mais autonomia as escolas.

O relato das situagdes vividas oferece uma amostra do significado da
realizagdo de trés sessbes em cada escola.

Havia dois entraves a enfrentar: a conquista dos professores para
participar das sessdes bem a vontade e a organizacéo da escola, que criava
empecilhos aos encontros de que necessitava. O Ultimo entrave foi 0 mais
dificil de contornar, uma vez que interferia até nos préprios professores e na
sua disposicéo, comecando pela dificuldade de realizar reuniGes pedagogicas.
Em uma das escolas, as reunides com professores da segunda fase do ensino
fundamental ocorriam contra as ordens da secretaria. Na outra escola, o
problema era ainda maior, uma vez que as reunides e 0os conselhos de classe
n&o sao considerados como dias letivos.

Vale um paréntese a respeito dessas informagoes.

A questdo dos duzentos dias letivos interfere muito no trabalho da
escola. Professores e coordenagdo queixam-se muito dessa exigéncia, ainda
mais que a Lei n° 9.394/96 refere-se a um minimo, e perguntam contestando:
Como ser minimo se ja esta dificil cumprir os 200 dias? Ainda mais que as
reunides e os consel hos de classe ndo sdo contados como dias letivos.

H& uma certa l6gica nessa contrariedade dos professores, uma vez que
somando aos duzentos dias 0s 45 de férias (Res. CNE 3/97), os 52 sabados, 0s
52 domingos, mais 10 dias de feriados nacionais (sem contar 0s regionais e
locais) e, pelo menos, a semana de planejamento, os cinco dias das provas
finais e o recesso de fim de ano, ja ultrapassam o ano civil.

Acrescente-se que 0 ano letivo era de 150 dias; apos a Lei n° 5.692/71
passou ater 180 dias. Mais do que ampliar os dias letivos, € preciso melhorar

as condicdes fisicas e pedagdgicas das escolas, melhorar as condi¢Oes de
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trabalho e salario dos professores, etc. Ndo adianta condicionar a melhoria do
ensino da crianca aos duzentos dias, se as escolas estdo sucateadas, sem
bibliotecas, sem material didatico, com organizacdo autoritéria e professores
estressados pelo excesso de trabalho.

E bem verdade que os professores tém parte de sua carga horéria
contratual para atividades extra-classe, mas os baixos salérios obrigam-nos a
cumprir essas atividades nos finais de semana, de madrugada, etc, provocando
sobrecarga, cansago e irritagéo.

Retomando o tema sobre a realizacéo das sessoes, € possivel dizer que
0S professores, em sua grande maioria, desgjam Seu aprimoramento
profissional. Pedem guda aos pesquisadores, reclamam por cursos que nao
sdo oferecidos, solicitam bibliografia, mas, de certa forma, ocultam outros
desgjos e intengbes. A administracao da escola, por suavez, aparece com mais
forca e clareza.

Em uma das escolas, as sessOes programadas eram constantemente
adiadas: como exemplo, a morte do cantor Leandro provocou o adiamento,
uma vez que o governador da época decretou ponto facultativo e o encontro
estava marcado justamente para aguele dia. Importa lembrar que as escolas
ndo tém autonomia para alterar qualquer item do calendario nem podem usar
dias letivos para fazer reunides: no entanto, a morte de um cantor, embora
famoso para aregiao, foi suficiente para adiar os trabalhos.

Nao foi possivel realizar sessdo em outro dia, porque os professores
estavam aplicando provas e nao podiam ser liberados. Vale dizer que as
provas sdo marcadas pela instituicao e ndo pelo professor.

A dificuldade comeca pelo préprio centralismo que a coordenagdo
pedagogica geral exerce na escola, ja que ela e ndo a coordenadora pedagdgica

do turno pesquisado definia as datas dos encontros, o que significa
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continuidade de uma prética cristalizada no préprio sistema de ensino.
Vejamos o caso seguinte. Em junho de 1998, iniciaria a Copa do Mundo e o
Brasil ia jogar as 12 horas e 30 minutos. Dois dias antes, na sala dos
professores, a discussado girava em torno do jogo. E perguntavam: Como
vamos fazer com as aulas? Segundo a coordenadora de turno, a ordem da SEE
era que os alunos e 0s professores assistirem ao jogo na propria escola.
Causou espanto essa decisdo pois a sala nao comportava os 850 alunos do
turno. Outra coordenadoraja tinha adiantado que ndo viria naquele dia porque
assistiria a abertura dosjogos em casa. Como se V€, as ordens superiores sao
dadas sem conhecer a realidade da escola, suas condicOes e interesses, tao
fortemente expressos neste fragmento.

Apesar de liberar os professores para participarem ou ndo das sessoes, a
tatica usada pela direcdo da escola era de ndo avisa-los, a ndo ser na ultima
hora, talvez com receio de que pudessem ir embora e deixar a pesquisadora
ficar sozinha. Como disse o prof. Alencar®, "o excesso de trabalho é tanto
gue quando ha uma brecha nas aulas, o professor pensa mesmo em ir embora
para casal".

Em um dos intervalos do recreio, a coordenadora pediu aos professores
gue informassem quais seriam as apresentagbes no Dia do Folclore (PR B,
1998, n.10) para ela fazer a programacdo. Uma das professoras disse que €
preciso incentivar os alunos a ficarem na escola para assistir as apresentacoes
e completa: "Isso cada professor pode fazer em sua aula. Mostrar para o
aluno, conscientiza-lo de que isto também ¢é atividade da escola’. Comentam
gue os alunos nao permanecem na escola, ligam para os pais irem buscar,
pulam o muro, querem ir embora a todo custo. Um outro professor aproximou-

se e disse em tom de brincadeiraz "E preciso ndo deixar também os
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professores sairem, porque se deixar até 0S que organizaram apresentacaéo
saem’. Dois lamentos nesse episddio: o0 aluno achar que a escola é s6 aula
entre quatro paredes e o professor sugerir que ndo tem prazer no seu oficio.

Assistir as sessdes de video e delas participar foi prazeroso para grande
parte dos professores, como expressaram livremente nos questionérios e
entrevistas, mas foi enfadonho para outros, como se pode ver nas
videogravagoes.

No primeiro encontro, ao entregar o questionario, uma professora disse
gue ndo iria responder porgue estava sem oculos. Uma companheira disse que
leria para ela. No final, ela deixou o questionario sem responder, com a
colega, e foi-se embora. Como nessa sessdo usou-se 0 aparelho videocassete
da biblioteca e la iria ocorrer a escolha dos livros didaticos, ficaram mais
professores juntos, mas alguns se afastaram do agrupamento mais préximo do
video e da pesquisadora.

Na outra escola, as relacdes eram diferentes, muito mais proximas,
igualitarias e cooperativas. Foi feito um calendario de realizacdo das sessdes
entre a coordenadora e os pesquisadores, o qual foi seguido. Houve apenas um
adiamento, motivado pelo langamento promovido pela Secretaria de Educagéo
de um projeto que requeria a presenca dos professores da escola, uma vez que
pertencem ao projeto e no dia seguinte aconteceria a festajunina da escola. A
diretora achou que ndo devia dispensar os alunos trés dias seguidos e
transferiu a sessdo. A realizagcdo de qualquer evento implica em dispensa dos
aunos, uma vez que o calendario escolar ndo prevé espagos para

acontecimentos coletivos para 0s professores.

Se a TV Escola é projeto prioritario do governo federal e faz parte da

politica de formac&o de professores, € lamentavel ndo ter previsto momentos

' Os nomes dos professores s2o ficticios.
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coletivos de trabalho nas escolas e néo ter incluido as faculdades de educacéo
como locais de preparagdo e de sensibilizagdo dos novos profissionais para o
uso dos programas veiculados. Apesar disso, € intrigante, por que, no interior
das escolas, as diretoras e coordenadoras pedagdgicas, usando da autonomia
relativa que possuem, ndo criam situagcdes para ver 0s videos nem momentos

de discussao coletiva.

4. Critérios de selecdo dos videos

Foram vérios os critérios de selecdo dos videos. O proprio projeto TV
Escola apresenta-se como referencial para a formagdo de professores, tanto
nos videos de é&reas especificas do curriculo como Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Arte, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Literatura;
como em temas transversais como Orientacdo Sexual, Pluralidade Cultural,
Etica, Meio Ambiente, Salde, também, FEducacio Especia e
Escola/Educacéo.

Inicialmente, fiz opgcdo pelos videos da Série Educagdo pelo fato de
pretender trabalhar com professores das diferentes &reas do conhecimento e
por entender que esses videos, que conheci logo que comegou sua veiculagéo,
poderiam interessar a professores das varias disciplinas mesmo estando juntos,
uma vez que tratam questdes relativas a educacéo e a escola, em particular, e
ndo especificamente a areas do curriculo escolar.

Na selecdo, optei também por usar videos nacionais, apesar de que mais
da metade (60%) dos programas transmitidos sgam estrangeiros. Na érea
tematica Escola/Educacédo, dentre os veiculados de 1996 a 1998, ha cinco

séries estrangeiras. uma da Open University (1997), uma dela com a BBC
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(1996), uma s6 da BBC (1992). Existem ainda duas séries australianas
realizadas pela Film Austrdia (1993) e outra, pela Australian
Television/Children's Foundation (1995).

Os videos estrangeiros assistidos por mim, para o fim pretendido -
guestbes educacionais gerais na formagdo de professores - foram
considerados inadequados. Especialmente, 0 meu objetivo era que as sessdes
coletivas de videos propiciassem debate sobre questfes préoximas a realidade
dos professores, ou sgja, um programa que mostrasse mais de perto a escola
publica brasileira, e, assim, suscitasse uma reflexéo coletiva sobre problemas
da escola brasileira e o papel desempenhado pelo professor.

Posso dizer que acertei nesse critério, uma vez que a escola mostrada no
video "A escola além da aula’, foi rejeitada pela aparéncia fisica diferenciada
das escolas em que os professores atuam. Trata-se de video nacional, escola
publica brasileira. A rejeic8o poderia ser muito maior se o video apresentado
se referisse, por exemplo, a uma escola padrao inglesa.

A grade de programac&o dos primeiros programas nao trazia a divisao
de &reas ou série Educagdo, embora, desde a fase experimental, o programa
"Um salto para o futuro”, igualmente destinado a formacdo de docentes,
fizesse parte da TV Escola Em seguida, surgiu a série Rede Geral, cujo
publico alvo sdo os professores, uma vez que discute a funcdo do ensino e o
papel dos educadores na escola publica.

A série "Escola Hoje", veiculada a partir de junho de 1996, traz
programas destinados a diretores de escolas, professores e a comunidade
escolar e, com base em problemas vividos por diretores, apresenta uma visao
do papel da escola e da sua gestéo.

A grade de programacao para 0s trés meses finais de 1996 conta com a

série Escola/lEducacéo, e traz programas sobre Professores do Mundo e
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comeca a série "NOs na escold’, cujos programas versam sobre questdes do
cotidiano da escola no Brasil. Neste trabalho, foram usados dois programas da
s&rier "Desatando os nés com afeto” e "As escolas dos muitos Brasis'. A série
"No0s na escola’ realizada pela Fundacéo Roquette-Pinto em 1989, de acordo
com o Guiade Programas (Brasil/MEC/SEAD, 1998: 59),

trata de questbes e desafios que a escola de primeiro grau enfrenta. Os
programas debatem o relacionamento de professor e auno, a natureza do
trabaho escolar e a diversidade énica e cultural do povo brasileiro.
Especidistas, depois de avadiarem os argumentos dos professores, pas e
alunos, propdem um novo olhar sobre a educacdo de criangas, instigando a
discussdo critica do trabalho desenvolvido na escola Os programas
oferecem a comunidade envolvida no processo pedagdgico a opgdo para a
reflexdo em grupo.

Da sé&rie "Escola em discussao” utilizei o video intitulado "A escola
dém da aula’. A S&ie "Escola em Discussdo”, redizado pela TV
EscoladMEC, em 1997,

discute o tempo, 0 espacgo, diversidade de competéncias, materiais, avaliagdo
como itens do processo de ensno e aprendizagem. Destaque para o
plangamento na vida do professor e 0 aproveitamento dos momentos
extracurriculares como oportunidade para a aprendizagem (Ibidem: 55).

Gravei, com equipamento proprio, alguns programas da série e utilizel
outros, emprestados de escolas, e departamento da TV Escola da Secretariade
Estado da Educacdo de Goiés e Secretaria Municipal de Educacéo de Goiania.
De posse de um acervo de cerca de trinta fitas com varios programas em cada
uma delas, selecionei agueles relacionados a vida concreta da escola,
mostrando cenas de vida escolar e faas de professores.

Escolhi programas que suscitassem debate entre os professores, de

forma a fazélos refletir sobre sua pratica, ouvir opinides dos colegas, e
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possivelmente mudar de opinido. Vale lembrar que, durante a selecdo dos
programas, ja contava com todo material tedrico sobre o professor reflexivo,
segundo a teoria zeicheneriana. O objetivo do trabalho era detectar se os videos
poderiam colaborar com a formacdo do profissional reflexivo, ja que a maioria
das escolas possuia 0 equipamento necessario para arecepcao dos programas.

Embora ndo estivesse, a época, de posse dos elementos do professor
reflexivo que buscaria identificar na intervencdo, dois deles pareciam mais
claro para mim: a dimensdo coletiva na formagdo do professor reflexivo e a
possibilidade de relacionar teoria e pratica.

Em suma, as questdes de selecdo e coordenagdo do visionamento dos
videos incluiam o desenvolvimento de temas extraclasse, de forma a propiciar
gue o debate extrapolasse para além do pedagdgico, como propde Zeichner.
Escolhi videos que mostrassem as diferencas existentes no pais, entre as
regides, as escolas, 0s professores, 0os alunos e, que também, propiciassem
conhecimento e discussdo da necessidade de ambientes escolares mais
democréticos.

O Guia de Programas da TV Escola- 1996-1998, publicacéo feita pela
Secretaria de Educacéo a Distanciado MEC, dirige-se as escolas integradas ao
projeto TV Escola e busca, com sinopses de cada programa, ser obra de
consulta e de utilizagdo, dos programas. O Guia traz 0 seguinte resumo de

cada um dos videos usados no estudo.

Desatando os nos da escola

A crianga, na escola, apresenta caracteristicas diferentes daguelas que o
professor aprendeu a observar durante o periodo de sua formagdo
profissional. As dificuldades que dai surgem constituem verdadeiros nés que

amarram e paralisam o processo de relagdes construtivas entre mestre e aluno.
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A escola além da aula

Nos momentos extracurriculares também ocorre a aprendizagem. A entrada
e a saida da escola, a merenda e o recreio, sdo ocasides em que o professor
pode criar vinculos diferenciados com seus alunos. Neste horérios as criangas
tém oportunidade de conviver com adultos e com criangas de outras classes,

possibilitando aprendizagens de naturezas diferentes.

As escolas dos muito Brasis
O pais abriga uma grande diversidade cultural e social. Atenuar as
diferencas existentes exige preparagdo da escola, que precisa repassar 0S

conhecimentos numa unica linguagem.

N&o me orientel pelas sinopses, pois 0 Guia de Programas foi publicado
depois da coleta dos dados, razéo por que preferi assistir aos programas e fazer
a selecdo levando em conta o conteldo, a apresentacdo das idéias, a
problematizac&o que oferecia e qualidade da gravagdo, separando aqueles que
apresentavam boas imagens, som audivel e, em especial, cenas, que por si SO,

eram instigantes.

5. As sessoes coletivas de video

As sessdes coletivas de visionamento e debate do programa escolhido
representou a técnica selecionada para captar as diferentes mediagbes na
recepcgdo dos programas da TV Escola destinados a formagdo dos professores.

Os professores de cada escola assistiram a trés sessoes coletivas, em um

total de seis, sendo quatro delas gravadas em fitas de videos. Foram os
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seguintes os videos escolhidos para as sessdes coletivas: "Desatando 0s nés

com afeto"; "A escola aém da aula"; "As escolas dos muitos Brasis".

5.1. Dinamica das sessoes

Primeira sessao

Video - "Desatando os n0s com afeto”

Duragéo - 19 minutos e 27 segundos

Conteldo - O programa enfoca a formac&o de professores baseada no
aluno ideal e relata o choque vivido pelos professores ao descobrirem o aluno
real. Utilizando o debate do efeito Pigmalido, diversos especialistas e
professores ressaltam a importancia da afetividade na educagao de jovens e a
importancia de nao fazer previsbes precipitadas, antes de estabelecer um
relacionamento mais estreito.

Tempo total da sessdo - 50 minutos

Dinamica:

- Resposta a um questionario, antes da exibicdo do video, sobre a
relagcdo que tém com as novas tecnologias

- Exibicdo do video

- Debate sobre o contetido do video

Segunda sessao

Video - "A escola além da aula"

Duragdo - 11 minutos e 50 segundos

Contetdo - O video apresenta momentos que podem ser considerados
como educativos que se situam além da sala de aula, como a hora da entrada, a

merenda, o recreio e a saida ao término do periodo letivo. Apos a apresentacdo
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de cada uma dessas situacdes, um especialista tece comentarios sobre a
importancia do momento na formag&o geral dos alunos.
Tempo total da sesséo - 50 minutos

Dinamica:

Entrega do primeiro questionario - ndo responder

Exibicdo do video

Responder o primeiro questionario (duas questdes abertas)
Debate

Responder 0 segundo questionario (uma questdo aberta)

Terceira sessao

Video - "As escolas dos muitos Brasis"

Duragdo - 19 minutos e 50 segundos

Conteldo - O video ressalta como 0s meios de comunicacdo
impregnam a sociedade e a escola. Mostra a opini&o de varios professores, de
diferentes estados do pais, sobre o Brasil. Discute o papel da escola na
formagdo da autonomia e solidariedade.

Tempo total da sesséo - uma hora

Dinamica:

Responder antes o primeiro questionério (trés questes abertas)

Exibicdo do video

Debate

Responder 0 segundo questionario (duas questdes abertas)

Na primeira sessdo ndo houve videogravagdo, a fim de deixar os
professores mais a vontade e menos tensos para 0 debate que sucederia a

sessdo de exibic&o do programa. Antes de assistirem ao programa escolhido,
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"Desatando 0os ndés com afeto" da Série N6s na Escola, os professores
presentes responderam a um pegueno questionario (ver modelo em anexo) em
gue respondiam se ja usaram programas da TV Escola em suas aulas, € 0
motivo; se usaram, qual foi o programae em qual matéria. Outra questdo, com
opcdes fechadas e uma possibilidade em aberto, referia-se a opinido dos
professores quanto as Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo
(NTIC) nas escolas.

Dentre 12 professores que responderam a0 questionario, oito
assinalaram que ndo usaram a TV Escola, ou por falta de tempo, ou por falta
de oportunidade, ou por ndo ter programas de seu interesse, como sobre lingua
estrangeira, ou por ndo conhecerem os programas da TV Escola ou porque ndo
podiam levar as fitas para casa. Os professores que responderam
afirmativamente, ndo informaram qual o tipo de programa utilizado,
indicando apenas o conteldo e a matéria, como Energia/Fisica ou Educacéo
Sexual/Ciéncias, Futebol/Educacéo Fisica, do que se poderia concluir que
preferiram ndo assumir 0 N&0 USO.

Muitos professores, que participaram da sessdo, nao responderam ao
guestionario; nem todos explicaram a razéo, mas foi possivel perceber que
estavam ansiosos para comecar logo a escolha dos livros didéticos, uma vez
gue estavamos na biblioteca e, enquanto ocorria a sessdo, as coordenadoras
preparavam ao fundo o espago, distribuindo livros nas mesas, conversando
entre elas ou com outros professores.

Nas respostas comegou a se delinear um dado novo, - a utilizagdo de
uso de videos nas aulas, mas ndo de videos da TV Escola. Intrigada com isso,
passel a investigar qual seria a razao da escolha, uma vez que a TV Escola
atende ao programa curricular, ndo tem custo adicional como o aluguel de

fitas em locadoras de videos, possui programas com duracdo adequada ao
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tempo das aulas, diferentemente dos documentérios usados pelos professores.

Quanto a opinido que possuem sobre o uso das NTIC, as respostas mais
frequentes foram "coisa boa que aconteceu nas escolas"’ e "vai melhorar muito
0 ensino”. Além de "assusta o professor que ndo sabe lidar com elas" e "néo
mudara nada quanto a qualidade do ensino". Neste item, os professores ainda
falaram da "falta de informacdo sobre a TV Escola’, julgando-a "valida se
realmente acontecesse nas escolas".

Em outras duas sessOes, realizadas em cada escola, foram exibidos
também os videos da Série Educagdo, indicados para a formacdo de
professores.

A dindmica dessas duas sessbes foram diferentes, uma vez que 0s
questionariosja tinham relagdo com o contetido do video escolhido.

Optel pelo uso de questionario pelo fato de que, na sesséo anterior, a
primeira, alguns professores monopolizaram o debate inibindo outros colegas
de se expressarem.

O questionario possibilita conhecer mais significagdes e o que € mais
importante, permite identificar se os debates interferem, de alguma forma, nos
significados que cada um da aos programas.

Nas duas sessOes utilizei também a videogravagdo. As sessbes foram
gravadas em video e depois foram transcritas, "decupadas’, tanto para facilitar
a andlise dos dados como para possibilitar a feitura do roteiro do video-
relatorio e sua posterior edigéo.

As analises dos significados das sessdes de video, elemento central
desta tese, tiveram o suporte adicional dos questionarios, como também das
entrevistas realizadas posteriormente com o0s professores, diretores e

coordenadores pedagdgicos e, adicionalmente, os protocolos de registro das
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observagtes nas duas escolas, bem como o diério de campo da pesquisadora,

cujas analises encontram-se no item denominado mediacdes da recepgéo.

6. Concepcbes de professor e de formacgao de professores subjacentes

aos videos selecionados para as sessdes

Os videos escolhidos pertencem a séries destinadas a formacéo de
professores e sua producdo fol realizada com base em uma determinada
concepcao de professor e de sua formagao.

Os videos foram analisados na perspectiva de identificar as concepcfes

de professor e a proposta de formagdo de professores que sugerem.

6.1. Desatando os n6s com afeto

Foto® 1 - Cenado programa "Desatando os nds com afeto"*’

46

As fotos foram tiradas do proprio video em VHS usado nas sessOes coletivas com os professores.
Originamente, os videos sdo coloridos, mas perderam qualidade, na reproducgdo das cenas, por causa dailha
de edicdo digitalizada ser de uso profissional e para uma melhor resolucéo a fita deveria estar em SVHS.

O apresentador explica o efeito Pigmalido na escola. As diferentes méscaras utilizadas pelas estétuas de
alunos ideais referem-se aos rétulos que os professores dao aos alunos.
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A ficha técnica do programa mostra que ee foi produzido pea
Fundacdo Roquette-Pinto, em 1989, antes, portanto, da instalacéo da TV
Escola, e a producéo educativa ficou a cargo de Y onne Polli, Sueli Brandéo e
Regina de Assis, e Cleide Ramos atuando como diretora geral de educacéo.

O video é apresentado pelo ator Guilherme Karan. O programa comega
dizendo que os cursos que formam professores idealizam um aluno padréo e
gue os professores se assustam quando deparam com a realidade das escolas,
especialmente, as publicas. E questiona o telespectador: "E na sua escola,
como €?" Apresenta relato de inimeras professoras de vérias partes do pais
gue confirmam isso, por meio de exemplos préticos de sua experiéncia como
docente.

Em seguida, especiaistas (psicdlogos, pedagogos e psiquiatras) opinam
sobre a questdo, mostrando a importancia da afetividade no aprendizado
cognitivo das criancas. Da mesma forma, véarios professores ddo depoimentos
gue confirmam as idéias apontadas.

O apresentador conta a lenda de Pigmalido remontando-a para a escola.
O professor acredita que terd um aluno ideal, e ante a realidade téo diferente
apresentada nos cursos de formagéo, rotula seus alunos e fazem "previsoes’
sobre eles, 0 que se concretiza pela forca da expectativa que 0s professores
tém dos alunos. Os depoimentos de vérios professores apontam que o
comportamento do professor € equivocado.

Além de discutir como o professor vé o aluno, 0 programa procura
mostrar também como o0 aluno vé o professor. Apresentam-se cenas de
alunos falando de seus professores e imitando-os. De um lado, aparece o grito,

0 castigo e 0 excesso de tarefas, ja de outro a compreenséo e afetividade dos
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professores com o0s alunos, além de sua preocupacao para que o aluno aprenda
e tenha sucesso na vida, etc.

O mesmo apresentador mostra, desta vez, varias miniaturas de carros e
pergunta qual é a diferenca entre eles e a sala de aula. Afirma que a fabricagdo
de carros faz-se em série, enquanto que a educacgéo das criangas deve atender
a uma diversidade de requisitos.

A diversidade existente nas escolas, em cada sala de aula, € explorada
pelos mesmos especialistas, demonstrando a necessidade de levar em conta as
caracteristicas de cada aluno, sem perder de vista a necessidade de trabalhar
um contetdo comum para todos.

O locutor conclui o programa dizendo que nessa viagem o professor é
companheiro dos alunos, com quem compartilha idéias, pesquisas, modos de
descobertas e valores, 0 que se deve realizar de modo gratificante para os dois,
fundamentado na forga do "nds construimos vinculos, conhecimentos e

valores".

Analise

O programa critica a racionalidade técnica de formacéo de professores,
gue idealiza situagbes em sala de aula que d& receitas aos professores para
trabalhar nas escolas reais.

Coloca como ideal de formacdo de professores, o atendimento a
afetividade das criancas e, por meio dela, o respeito as diferencas sociais e
culturais.

A base da relacdo professor/aluno sdo os valores e, estes, a base dos
vinculos construidos nessa relacdo. O professor cria vinculos, por meio da

afetividade e respeito a diversidade, para construir valores e conhecimento.
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Enquanto o gerente da linha de produgcéo parte da standartizacdo, da
igualdade, o professor, que forma alunos, parte das diferencas.

O efeito Pigmalido desgja mostrar o preconceito que ainda permeia a
acdo de professores, dai a razdo dos especialistas darem relevo ao sentir e ao
pensar.

A proposta de formacdo docente € que os professores percebam os nos
da escola - nome da série - e tentem rompé-los.

O programa frisa 0 aspecto afetivo da relagdo professor/aluno. Embora
sgja esse 0 objetivo fundamental do video, como o titulo sugere - desatando 0s
nos com afeto - o professor aparece mais como protetor do que como guem
cuida do conhecimento, funcéo precipua da escola.

A questdo do professor, como alguém que trabalha o conhecimento €
descuidada, pois ndo ha cenas com o professor estudando. Embora ressalte a
importancia do professor como alguém que deve pesquisar e buscar o
conhecimento, essareferéncia so aparece em off*.

A descoberta que o professor faz do aluno real ocorre de forma isolada,
pelo ensaio e erro, presume-se. O professor estd sempre sozinho com seus
alunos, ele deve descobrir o aluno sozinho. N&o héareferéncias orais, nem em
cenas, apresentando o professor com seus colegas de trabalho, discutindo,
lendo ou estudando.

Ocorre, porém, que o ato de observar video que trata uma questdo tdo
importante, em uma Unica vez, ndo oferece condi¢des para uma anélise mais
acurada. As imagens em movimento, cores, sons, musicas, vozes, etc,

absorvem os receptores e o aspecto racional dilui-se.

48

A expressdo em off é usada para indicar a voz de pessoa que faa sem que sua imagem apareca. No video
em questdo, mesmo nas cenas em off ndo aparece o professor estudando, ou em grupo, debatendo ou
conversando com os colegas. Restringe-se a cenas de professores ministrando aulas perto do quadro-giz e
atendendo aos alunos.
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Na dindmica com o video, usel a técnica do ver, sentir, deduzr, agir.
Pedi inicialmente para dizerem o que tinham visto e as respostas dos
professores expressavam os sentimentos experimentados - foram envolvidos
pelo contetdo do video. Em uma das escolas, entretanto, uma das professoras
alertou racionalmente que "épreciso aliar competéncia técnica e afetiva. Se a
escola ficar sO no afetivo elafoge de sua esséncia, que é o0 ensino”.

Em outra escola, uma professora disse: "Vi no video uma coisa que faco
- rotular os alunos' e outra completou: "Eu tambémfaco isso!". Os demais
intervieram e disseram, de forma geral, que os professores tém dificuldade de
trabalhar as emogbes dos alunos, ndo respeitam seus medos e ansiedades.
Relataram que € preciso discutir esse aspecto e seria bom se isso fizesse parte
do plangjamento do inicio do ano. E outro professor completou: "Sofazemos
ler no regimento da escola os direitos e deveres dos alunos e dos professores.
Nossa escola ndo tem projeto pedagdgico .

Na verdade, as duas escolas possuem projeto pedagdgico; em um deles
ndo ha qualquer referéncia a TV Escola, e em outro, a TV Escola aparece
tanto no cronograma geral das atividades a serem desenvolvidas no ano, como
nas metas e agdes a serem realizadas. No entanto, percebe-se que 0 projeto
politico-pedagogico funciona mais como exigéncia normativa das secretarias
de educacdo do que uma definicdo real e coletiva dos professores, alunos e
funcionarios, uma verdadeira intencdo dos mesmos quanto aos principios que
regeréo suas acgoes, dos objetivos que queiram alcancar, das agdes que levaréo
atermo.

Quer dizer, mesmo que o video tenha imperfei¢cdes na informacéo ou na
estética, porque ndo ha videos perfeitos (Moran, 1995:30), os conceitos
probleméticos, o0s desvios de conteldos podem ser elementos de

guestionamento, o que dependera, evidentemente, do encaminhamento que se
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dard a sua andlise. Todos os elementos reforcam a defesa do carater coletivo
guanto a0 uso dos videos da TV Escola e a necessidade de um tutor, de um
coordenador das discussoes.

6.2. A escola além da aula

ELIANE MINGUE!
Pedanoga

BNy (e
S Lt

Foto 2 - Cenado video "A escoladém daaula’ *

Este video é uma realizacdo da TV Escola, produzido em 1997,
portanto, ja na vigéncia do atual governo federal. A fichatécnica do programa
indica que Pedro Paulo Demartini foi Assistente de Producéo, enquanto a
Secretaria de Ensino Fundamental (SEF) do MEC responsabilizou-se pelo
conteido e atividades pedagogicas (Claudia Rosenberg Aratangy) e
supervisdo (Maria Crigtina Ribeiro Pereira). Participam do programa trés
especidistas, todos pedagogos.

49
A especidista da sugestdes aos professores de como podem agir na entrada e na saida da escola, a fim de
tornar horérios momentos educetivos.
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A apresentacdo é de Fernanda Couto e mostra os diferentes momentos
educativos que ocorrem na escola, além da sala de aula: a entrada, a merenda,
0 recreio e a saida.

O video comeca com problematizacbes enderecadas aos
telespectadores: "Como é a vida da sua escolafora da aula?' "Na hora da
entrada, como a crianca € recebida na sua escola?' "Como vocé comega o
seu dia na sala de aula?' "Pense um pouco ... H& muito o quefazer”.

A apresentadora entrevista alguns alunos que esperam o inicio da aula
comega indagando porque eles gostam de ir a escola. Em seguida, aparecem
cenas em que uma professora inicia a aula conversando com as criangas sobre
o final de semana. Comentando a entrada e o inicio da aula, uma das
pedagogas, Eliane Mingues, ressalta a maneira do professor preparar 0
trabalho do dia, inclusive em combinagcdo com as criangas.

No horéario da merenda, a apresentadora conversa com algumas criangas
sobre 0 esquema da merenda na escola. Em seguida, outra pedagoga, Cisele
Ortiz, comenta como € possivel, durante 0 momento de alimentagdo, trabal har
a cooperagdo, a solidariedade, a autonomia, o respeito pelas diferentes
atividades e de plangjamento para tornar o periodo da merenda um momento
educativo.

No recreio, a apresentadora argumenta que o professor ndo precisa ficar
de fora, uma vez que ele também ensina a crianga a brincar. A pedagoga
Gisela Wajskop comenta a importancia do recreio e de como é bom para as
criangas a participagdo do professor, sem tirar seu momento de descanso e
propde o rodizio entre os professores. Fernanda Couto entrevista um professor
de educacdo fisica que sugere muitas atividades que podem ser feitas na

escola, sem muitos gastos.
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A saida representa mais uma chance do professor interagir com a
crianga, e sdo mostradas cenas de uma professora, ao final da aula, lendo uma
peguena estéria para as criangas. Eliane Mingues retorna comentando que o
professor pode também aproveitar 0 momento para se organizar, contando
estérias, lendo poesia, cantando musicas, para que as criangas fiquem com
vontade de voltar no dia seguinte.

O video finaliza com a apresentadora dizendo que "na escola todo
mundo aprende alguma coisa, na simplicidade do cotidiano, em qualquer

espacgo, 0 tempo todo".

Analise

O programa demonstra que os diferentes momentos da escola podem ser
pensados, organizados, planejados, umavez que fazem parte do processo de
educacao, de aprendizado. Sugere a criagdo de regras objetivando desenvolver
valores.

As sugestfes apresentadas ndo ficam s6 no exemplo, mas explicam os
porqués e os objetivos da agdo proposta, 0 que sugere que seus criadores véem
a funcdo do professor muito além da transmissdo de conhecimentos, e que
todos aprendem alguma coisa na escola, ndo considerando, por isso, 0 saber
como algo completo, acabado.

Entende gue o professor pode planejar todos os momentos além da aula,
com criatividade e entusiasmo. Como sempre problematiza as situagoes
mostradas, leva o professor arefletir o que ocorre na sua escola.

As fadas dos especialistas embasam-se teoricamente em cenas do
cotidiano escolar, assim, a formag&o de professores significa que ndo se pode

desvincular a teoria da pratica.
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O video apresenta um professor mais atualizado, que domina o seu
espaco e dialoga com os alunos.

Difere das escolas que aparecem na Série "NOs na escola’, esta é bonita,
espacosa e bem equipada. Os aunos parecem ter melhor nivel socio-
econdmico.

S&0 muitas as exigéncias que faz ao trabalho do professor na escola,
como plangjar, agir, estar presente em todos os momentos da escola, sem
mencionar outros agentes que também atuam na escola. Teoricamente, muito
do que foi apresentado esté correto, mas é impossivel realizar, ndo apenas pelo
aspecto fisico da escola e sua organizagdo, como pelas condic¢des de trabalho
oferecidas aos professores.

As falas dos especialistas estdo corretas, mas ndo sdo inovadoras, ja que
ficam no padréo existente. Mostram-se distantes do professor e da escola, uma
vez gque aparecem em estudio de cor neutra, sentados em poltrona de bracos e
espaldar alto, como auténticos especialistas, ditando normas aos professores.
O professor de Educacgéo Fisica é o Unico que sugere atividades relacionadas a
situacbes concretas do cotidiano escolar, porém, no video, ele ndo é
especialista, mas o professor comum da escola.

O desenvolvimento de valores, como autonomia e cooperagdo, ficam
distantes, pois as cenas apresentadas ndo mostram como ocorreria na escola,
nem se discute o significado dos termos, além de ndo se aprofundar nos
conceitos trabalhados. E certo que as imagens substituam palavras, mas, no
video em questdo, as falas estdo desvinculadas das imagens, fazendo com que
se percam, uma vez que a atencdo esta voltada mais as imagens do que as
falas.

Os professores das duas escolas pesquisadas perceberam a diferenca

entre a escola e os alunos apresentados no video e a escola e alunos reais.
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Relataram também a importancia da escola para as criangcas e lamentaram a
extrema exigéncia do sistema com os professores, especialmente no que diz
respeito ao curriculo e as limitagbes impostas para um exercicio mais
prazeroso da tarefa docente.

Dessa forma, ndo € possivel prever como ocorrera a recepgao. Ao
contrério do que esperava, esse programa foi um dos que mais suscitou o
debate entre os professores nas duas escolas. E também, diferente do que eu
imaginava, o video que mais provocou divergéncia entre os professores.

O video analisado a seguir, "As escolas dos muito Brasis', do qual se

esperava vigoroso debate, foi 0 que menos divergéncias provocou.

6.3. As escolas dos muitos Brasis

|50

Foto 3 - Cenado programa "As escolas dos muitos Brasis

Esta cena mostra 0 pais e as escolas sendo impregnados pelo que veiculam 0s meios de comunicaggo.
Esses sfo identificados como chuviscos de televisdo, despejados de um livro sobre o teto da escola, pelo
apresentador que esta fora da cena.
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Apresentado pelo ator Luiz Armando Queiroz, o video foi criado pela
Fundagdo Roquete Pinto - TVE - produzido em 1989, antes do surgimento
do projeto da TV Escola. O video conta com a direc@o geral de educacéo de
Cleide Ramos e a participagdo da especialista, Regina de Assis, professora da
UERJ e PUC/RIo.

As cenas iniciais mostram antenas de radio, antenas comuns de TV e
parabdlicas, e 0 apresentador diz que as midias, especialmente, a televisao,
déo as versdes do que €, foi e serd este pais. Numa bonita cena, o ator pega
umajarra contendo chuviscos de uma tela de TV e despeja o liquido sobre o
mapa do Brasil, impregnando-o todo com o que atelevisdo traz. Pergunta aos
professores. "Qual a sua visdo do Brasil?" Professores de diversas partes do
pais respondem: "cinza, retrato em branco, risos (dificuldades), ndo s,
triste, negro, disparidade social, pobreza, corrupgdo, desemprego, depende
de nés e de quem esta la em cima". Uma professora mais otimista afirma que
€ um pais bom embora denegrido pela acdo dos politicos, mas, em sala de
aula, enfatiza para as criangas apenas o0 lado bom com esperanca de mudar.
Alguns dizem ainda que a caminhada € de luta, pois a TV ndo mostra a
realidade, ou seja, a periferia, os suburbios. Os meios de comunicacdo devem

mudar, ser democraticos e mostrar uma televisao mais sincera

O apresentador retorna e diz que € possivel interpretar nosso pais de
varias maneiras diferentes, pois ha diferentes Brasis. E pergunta: "como a
escola fundamental pode se relacionar com esses inUmeros Brasis?' "Qual é
0 papel da escola em relacdo a essas criangas tdo iguais e a0 mesmo tempo
tdo diferentes?’ "Serd que a escola tem de repassar 0S MESMOS

conhecimentos ? "
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Aparecem cenas em que diversas professoras ressaltam o conhecimento
gue as criangas também possuem e como aprenderam com elas, citando vérios
exempl os.

A professora Regina de Assis argumenta que o professor ndo € o Unico
gue detém conhecimento, apenas € o mediador entre os saberes dos alunos e
da humanidade, acrescentando que € preciso integrar 0 conhecimento a
situagcdo concreta do aluno, também, os diferentes campos do saber entre si e
contextualiza-los. Sublinha a importancia de envolver a autonomia e a
cooperacao no contexto escolar.

Quanto aos planos de cursos e aulas, a especialistareforca a necessidade
de integrar o curriculo a vida das criangas. Sobre a escola e seus alunos,
pergunta: "por que as criancas vao a escola?' "Para quem € a escola?"
Continua dizendo que a autonomia e a cooperagdo Sa0 responsaveis pela
orientagdo do curriculo. O conhecimento destina-se aos cidaddos que se
iniciam na vida da nacéo, e ndo é feito apenas de conteldo ou metodologia,
mas se constitui de toda uma ideologia perpassando os curricul 0s.

Finalizando, o apresentador pergunta de novo: "como construir 'clima’
na escola para haver autonomia e cooperacdo?"' Ressalta que a escola € local
privilegiado para concretizar sonho de uma nagdo mais justa e democrética.
Né&o basta ser competente, € preciso pensar nos valores de uma sociedade que
almejamos.

O apresentador diz, em off: "é decisivo valorizar a autonomia e a
cooperacdo. Desatar os nos da ignoréncia, do conformismo, do comodismo,
da indiferenca”.

O programa conclui com as professoras respondendo a questdo: "qual €

a escola dos seus sonhos?' Para elas. "ndo existe, é conquista, ndo sei, ndo
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idealizei, ndo 0 meu sonho mas o das criangas, condicdo fisica igual a do

filho do burgués, grande, boa, com parque, uma escola como essa ..."

Andlise

O video discute o papel desempenhado pela midia e escola na
diversidade do pais e das escolas. Trabalha a influéncia da escola na obtencéo
de uma maior democratizacdo da sociedade, cuja funcdo e tornar o individuo
mais autbnomo e cooperativo, em condicoes de interferir na democratizagao
do pais.

O conhecimento significa 0 meio de criar atitudes e valores pelo
curriculo, pelo contetdo, articulando as areas de saber, para atender as
diferentes idades e fases de desenvolvimento da crianga de forma integrada e
contextualizada, utilizando-se de préticas organizativas da escola. E uma
proposta tedrico-politica da escola.

Ao propor a escola dos sonhos, a maioria das professoras permaneceram
no periférico, no aspecto fisico da escola. Assim, € possivel dizer que a
producdo entende o0 professor como relevante colaborador para a
democratizagdo da sociedade, n&o apenas para a reproducéo da sociedade
capitalista da escola tradicional.

Propde um modelo curricular que foge ao convencional, destacando que
as preocupacdes dos professores precisam extrapolar o conteldo e a
metodologia, além de desvelar o ideoldgico, formando pessoas autbnomas e,
ao mesmo tempo, solidérias, a fim de interferir na sociedade e transformé-la,
levando-se em conta as diversidades do pais, das escolas, dos alunos, quer
dizer, as diferencas regionais, sociais e culturais. Em suma, trabalha o papel

politico do professor.
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O inicio do video apresenta imagens fortes do ponto de vista estético,
porém, de seu meio até o final, quando é apresentada a fala do especialista, as
cenas tornam-se monoétonas. As reflexfes da especialista e professoras ndo se
ligam a imagens da escola, com excegdo da primeira parte, que mostra que 0s
professores ndo sdo 0s Unicos detentores de conhecimento.

O programa apresenta uma concepcao de professor como um
profissional politizado, que parte do conhecimento que o aluno detém e da
escola, como diversa, multipla e com caracteristicas diferentes.

Trabalha conceitos, como autonomia e cooperagdo que nao Sao
explicados, sem que se discuta o0 sentido dos termos. Também, a pesquisa
realizada pela Cesgranrio constatou que muitos videos pressupdem dominio
de conceitos que os professores ndo possuem ou compreendem de forma
diferente do trabalhado no video. Além do mais as imagens sdo insuficientes
para explicar termos abstratos, para o que é fundamental utilizar a oralidade.

Em uma das escolas, ao final do programa, quando iniciei o debate, fez-
se um longo siléncio. Nenhum professor fazia qualquer comentario ou mencao
sobre a questdo. Tive de instiga-los varias vezes para que comegassem as
reflexdes coletivas. Como diz Orlandi (1989:39), "o siléncio ndo é
transparente. Ele tem sua espessura e instaura processos significativos
complexos'. Quer dizer, o siléncio ndo fala, ele significa. Minha opinido é
gue o video ndo tocou os professores que ndo compreenderam sua mensagem.
O siléncio mostrou que deram ao video um sentido diferente ao proposto pelo
produtor, o que denota a importancia da isonomia de significados para haver
uma interlocucéo adequada, uma vez que os termos poderdo ter significados
diferentes. Como mencionado anteriormente, quando se fala por meio de
Imagens, as situagoes ficam ainda mais complexas, constatacéo que fortalece a

necessidade de momentos coletivos na escola e a presenca de uma agente que
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fomente e oriente o debate, também confirmada pelas respostas obtidas dos
professores nas duas escolas. A pergunta do questionario aplicado logo apés a
discussdo: "Como desenvolver a autonomia e a cooperacdo na escola’,
apenas uma professora fez mencdo a importancia do curriculo, aspecto
enfatizado pelo programa. Os demais ativeram-se mais a autonomia
entendendo-a como inerente a escola e sua abertura a comunidade. A
cooperagao para eles significa solidariedade e amizade entre os colegas de
trabalho, ou o auxilio dos pais, para que os alunos aprendam mais, isto €, a

realizagcdo de projetos conjuntos entre pais, alunos e professores.

6.4. Sobre os trés videos

De uma forma geral, os trés videos apresentados aos professores em
sessOes coletivas abordam as diferencas pessoais, afetivas, culturais e sociais
dos alunos, bem como as desigualdades regionais, sociais e politicas do pais e
das escolas.

Mostram que o papel do professor vai além da transmisséo de
contelidos, embora a escola sgja a detentora dessa fungdo. O professor é o
mediador entre o saber e 0s alunos, e a escola, espaco de socializagao, de
formacdo de atitudes e valores que sdo Uteis a transformagdo da sociedade
brasileira, de forma a torné-la mais democrética e justa, contrastando com a
atual formacdo do docente, ainda presa ao modelo hierérquico de producéo e
acesso ao saber.

Dessa forma, a formacéo de professores ndo pode abandonar o papel
politico transformador, por intermédio do curriculo, organizacdo da escola,

formagéo de atitudes e valores.
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Podem esses programas auxiliar a escola na formagdo de professores
reflexivos? Favorecem o estabelecimento da relacdo teoria/prética? Tento
responder a essas perguntas, porém, o teor dos videos escolhidos vislumbra
possibilidade dependendo de indmeros outros fatores relacionados néo apenas
a escola, mas a forma como esses videos podem ser trabalhados (como por
exemplo, preocupar-se apenas com 0s aspectos técnicos ou com o fato de que
o trabalho coletivo ndo impede a orientacéo racional técnica), sua organizacéo
e gestdo, além dagueles que se referem a organizacdo do sistema e da sua
administracao.

E possivel que o professor absorva sozinho as propostas dos videos? O
gue significa um adulto aprender dentro dos principios da EAD? O que se
ensina ao professor? Ele aprende? Ele muda suas agdes em sala de aula?

Este trabalho n&o consegue responder a tantas indagacoes. Sugere,
talvez, mais perguntas do que respostas, que so surgiram depois daimersdo no
micro da recepcdo, 0 que, porém, ndo desmerece a pesquisa, ao contrério,
demonstra que inlmeras perguntas ainda precisam de respostas, como também
suscita atencdo para aspectos que estéo despercebidos, especialmente para os

gestores.

7. Recepcdo das mensagens nas sessoes coletivas

Este item contém a descricdo da recepgdo das mensagens nas opinides
dos professores durante as sessbes de video. Optei por apresentar como
ocorreram as sessOes em cada escola separadamente, uma vez que objetivo
analisar, também, as possibilidades que o0s programas oferecem aos

professores de relacionar teoria e pratica. Como as préticas possuem
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caracteristicas distintas em cada escola, julguei conveniente separé-las a fim
de destacar as diferencas entre elas, de forma a ter mais elementos para uma
andlise posterior do que ocorreu durante as sessoes.

Para a descricdo e andlise, utilizei o método de decupagem das
videogravagOes, e gravacdo em audio do debate de forma a manter a
originalidade das falas dos professores, também os questionérios respondidos
durante as sessOes e as transcricOes das entrevistas feitas com professores,
coordenadores e diretores, destacando-se 0s momentos mais significativos das
sessoes.

A referéncia aos professores € genérica, sem nominé-los, uma vez que
sendo videogradas, mesmo usando nomes ficticios, pode-se identifica-1os.

Inicialmente, os professores serdo caraterizados, a fim de se conhecer
guem sdo eles, sua formagdo, quanto trabalham etc, porém, serd uma analise

generalizada, valendo-se dos questionarios e por escola.

Professores da Escola L azaro Rodrigues

Os professores da Escola Lazaro Rodrigues, em sua maioria, possuem o
terceiro grau, uma professora tem pos-graduac&o lato sensu, enquanto quatro
tém apenas formagdo em nivel médio e atuam nas series iniciais do ensino
fundamental. A formag&o foi realizada tanto em universidades particulares,
como publicas. Formaram-se nas décadas de 80 e 90, o que evidencia um
corpo docente jovem, porém, experiente. Apenas quatro professoras
formaram-se na década de 70.

Grande parte dos professores tém carga horéria de trabalho entre trinta e
cinqienta horas semanais, e cerca de 30% dos que responderam aos

guestionérios, trabalham sessenta horas semanais. A maioria cumpre a carga
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horéaria na mesma escola, trabalhando em outros turnos. Os que lecionam em
outras escolas, atuam também em escolas publicas.

Metade dos docentes moram mais ou menos proximo da escola,
enquanto a outra metade reside a uma distancia de 5 Km ou mais da escola,
dependendo de conducéo para chegar a - 6nibus ou moto.

De um modo geral, possuem videocassete em casa, sabem manipular o
aparelho, mas 50% afirmam que ndo gostam de manusear o video da escola.

A grande maioria gosta de televisdo, enquanto os outros dizem que
depende da programacdo. Afirmam, ainda, que usam videos nas aulas, sendo

ou hdo da TV Escola

Professores da Escola Joaquim Almeida

A totalidade dos professores da Escola Joaquim Almeidatem graduagdo
superior e um deles possui pés-graduacéo lato sensu. A maioria formou-se em
universidade publica, em especial nas décadas de 80 e 90, o que significa que,
emborajovens, os professores possuem experiéncia de magistério.

Moram préximos a escola, distéancia que vai dos quinhentos metros a
trés km. No estacionamento da escola, ha inUmeros carros, de propriedade dos
professores.

A carga horéria semanal de trabalho oscila entre vinte e quarenta horas.
Metade dos docentes cumpre a carga de trabalho na mesma escola e a outra
metade atua também em outra escola publica ou particular.

Gostam de assistir televisdo, possuem videocassete e tém habito de
assistir a video, em casa. Metade deles afirma que ndo usa videos nas aulas e

guem utiliza afirma n&o se interessar pelos programas da TV Escola.
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Um aspecto intrigante das respostas dos professores de ambas as
escolas, baseia-se no fato de ndo gostarem de manusear o video da escola,
embora tenham familiaridade de operar os que tém em casa, 0 que explica o
receio de que, caso hga um problema técnico, sgjam responsabilizados, e
tenham de arcar com despesas de conserto de um aparelho manuseado por
véarios professores, ja que a escola ndo tem recursos para essa manutencao.

Vale destacar, ainda, a diferenca entre os professores das duas escolas
no que se refere a carga de trabalho, distancia entre casa e escola, uso de
Onibus e possuir carro proprio, aspectos que demonstram que um dos bairros
possui realmente nivel sbcio-econdmico mais elevado, refletindo em uma
carga horaria menor, conducdo propria, morar mais proximo da escola e

exercer outra atividade em escola particular.

7.1. A escola além da aula - fita 1

Escola Lazaro Rodrigues

Apos verem o video, os professores iniciaram a conversa solicitando a
pesquisadora mais informagdes sobre a TV Escola. Entreguei-lhos a relagéo
de todos os programas ja veiculados pelo projeto, como também reproduzi
véarios programas, a pedido da coordenadora e diretora da escola. Essa atitude
revela o desconhecimento sobre o funcionamento da TV Escola e seus
programas, embora os professores saibam de sua existéncia. ApOs conversa
inicial, pedi aos professores sua opinido sobre o video.

Nesta escola, o debate foi vigoroso, valendo lembrar que a diregéo e os
professores tém o habito de realizar reuniées semanais ou quinzenais, no

entanto, a discusséo aberta e coletiva significou uma experiéncia nova.
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Estavam presentes professores de diferentes disciplinas. Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Educagéo Artistica, Educagéo Fisica, além
de professores das séries iniciais que trabalham com todas as disciplinas.

O debate girou mais em torno da entrada na escola e o periodo do
recreio do que sobre a merenda e a saida. A questdo da merenda foi pouco
debatida, j& que a mesma ¢é servida na sala de aula, "com os alunos fazendo
trabalhos a0 mesmo tempo", embora uma das professoras tenha opinado que
0s alunos necessitam de um tempo livre para o lanche. Uma das professoras de
Educacdo Fisica® reclamou que a merenda é servida nas salas antes ou apds
sua aula, e entendia que aquela reunido era uma ocasido propicia para discutir
a questao.

A professora de Lingua Portuguesa sugeriu que a professora de
Educacéo Fisica poderiaresgatar as brincadeiras infantis, e esta respondeu que
jautilizava essa técnica de ensino e, segundo sua opinido, o video quis mostrar
gue esse trabalho pode ser feito por todos os professores, de qualquer

disciplina e ndo apenas os de Educacéo Fisica e Artes:

todos nés podemos assumir esse papel. E isso mesmo que o video quis
mostrar. Os professores estdo preocupados com a carteira enfileiradas, com
aquela rotina diéria e no primeiro momento da escola, na chegada pode-se
ter uma proposta muito diferente. E isso ndo acontece (fita 1).

Em seguida, os professores de Educacdo Fisica e Educagdo Artistica
lideraram, de certa forma, o debate, sustentando que inserir jogos infantis em

sada de aula é responsabilidade de todos para ndo sobrecarregar alguns

Ha uma professora de Educacdo Fisica, por periodo, e uma delas, apesar de ndo ser seu turno de trabalho,
optou por participar das sessbes de video porque achava que poderiam contribuir para 0 seu crescimento
profissional.



188

professores, além de contribuir sobremaneira para aprimorar o desempenho da
escola

Discutiram a possibilidade real de pintarem o jogo "amarelinha’ no
chao, fazerem mesinhas e bancos de alvenaria, de modo a melhorar o espaco e
0 visua da escola, dando mais opgdo de brincadeiras aos alunos.
"Reclamamos que eles s6 correm, mas ha onde sentar?', disse outra
professora.

Demonstraram que n&o aprovam o fato das criangas ficarem do lado de
fora da escola, até que o portdo segja aberto. Criticaram até o tamanho do
portdo que é muito pegueno e causa muito tumulto no horério da entrada. Uma
professora lembrou que a causa € a falta de carteiras e os alunos querem
chegar logo na sala para ter lugar para sentar. A bibliotecéria disse que
melhorou bastante depois que chegaram as carteiras novas. Outra professora
emendou que, apesar de tanta confusdo, deve-se melhorar 0 momento da
entrada cumprimentando com alegria os alunos quando chegam a escola.

Discutiram também que o video ndo mostrou a realidade vivida pelas
escolas de um modo geral. "A escola que mostraram néo € a verdadeira”, disse
uma professora. "Todos esses videos mostram uma escola ideal e ndo areal”,
alegou outra. "Por que ndo mostram uma realidade parecida com a nossa?’,
guestionou uma terceira: "Sera que existe uma escola assim?'. A diretora
respondeu que sim. Uma outra professora disse: "Mas nds podemos mel horar
a nossa escola, por exemplo, dizendo bom dia aos alunos quando chegamos!™

Uma professora lembrou que é possivel usar criatividade com o pouco
gue a escola possui, sugerindo momentos coletivos antes de ir paraas salas. E

a professora de Educacé&o Fisica cobrou dos colegas:
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0 que cada um poderia estar sugerindo para a gente gproveitar 0s expagos
gue temos? Né&o paramos ainda para colocar isso em grupo. Agora € uma
Gtima oportunidade. Conversamos individuamente, comentamos com um
colega isoladamente. Questionamos mas néo levamos para uma discussio
coletiva, parabuscar umasolucéo (I1bidem).

Interferi na discussdo dizendo que fizeram muitas referéncias a entrada
e a merenda, e perguntei a opinido geral sobre outros momentos revelados no

video. A professora de Educacéo Fisica disse:

o horario da merenda acontece antes ou depois da minha aula. Foi definido
M que eu fose ouvida e assm eu néo tenho oportunidede de vivencar
com 0s aunaes esse momento gue poderia ser bom parages e paramim. Néo
estou criticando ninguém, até iso pode ter acontecido porgue também nunca
fde sobreisso (1bidem).

Comecga um siléncio e eu pergunto de novo: "Quem mais gostaria de
falar? Este espaco é para discussdo"”.

A professora de Portugués continou insistindo: "Aqui em Goiania tem
escola igual a que mostraram no video?'. Os colegas responderam que sim e
deram nomes de varias escolas. "Este video é igual as telenovelas brasileiras,
ndo tem lugar para a pobreza, para a misérial", responde. Eu indaguei: "Sera
gue os que produzem os videos querem mostrar a pobreza?"

A coordenadora rebateu que, " quando se faz um video, quer se mostrar
o ideal, e que em outros que mostraram escolas pobres, também apresentar o
melhor que aquelas escolas podiam fazer". "NoOs também queremos o
melhor", conclui.

A coordenadora de turno acredita que nossas escolas nédo estdo longe do
ideal, mas € preciso organizar: "é preciso sentar, organizar efazer. A escola
ideal estd proxima de nés', diz ela "Temos muitas escolas publicas em

Goiania que tém esquema da escola mostrada no video", finaliza.
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Perguntei se é possivel colocar em pratica 0 que viram embora sga
diferente da realidade que vivenciada. Outra coordenadora lembrou que ja
tentaram fazer o recreio com rodizio de professores para "vigiar" o recreio.
Uma professora disse que "ndo deu certo porqueja comegou errado, uma vez
gue ndo era para brincar com as criangas, era para vigiar e isto ndo esta
certo".

A professora de Artes afirmou que ndo adianta ficar s6 no discurso e
nao resolver nada: "E preciso amarrar as coisas, sendo elas ndo acontecem'’.

Ante a aproximacao do final do encontro, arrematei que o objetivo do
programa € proporcionar momentos de debate na escola, discutir
coletivamente os problemas e se algum professor teria comentario a fazer.
Uma das professoras de Educacdo Fisica disse que ndo d& para comparar

escola particular e publica.

A nossa rede esté qudificando os professores, fazendo concursos publicos e
is30 tem mehorado a escola Somos profissionas capacitados e se ja temos
IS0, 0 resto podemos consaguir. Temos de nos adaptar a0 que temos. Digo
gue nGs SIMoOS NGS e as NoSsas dircungtancias e a professora completa que os
adunos ndo oo diferentes e que € possive dar mehores possbilidades a€es
(Ibidem).

7.2. A escola além da aula - fita 2
Escola Joaquim Almeida
Como na outra escola, o debate comegou com o0 pedido de maiores

informagdes sobre a TV Escola. Perguntaram o motivo de ndo existir videos

para o curso de Inglés, como os de Histoéria, etc. Dei a cada professor arelagéo
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dos videos existentes na videoteca da escola, em que constava niumero da fita,
area do conhecimento, titulo do programa e duragdo. Os professores queriam
saber como conseguir as fitas que estavam na lista mais ampla, quer dizer, a
relacdo de todos os programas ja veiculados pela TV Escola, que também
ofereci a escola, uma vez que nem sempre 0s professores tém acesso as
revistas e o cartaz da grade de programacdo ndo serve para consulta
posteriores. Mediante copias das grades de programacdo das revistas, montei
uma pasta com arelacdo de todos os programas, desde o inicio da TV Escola

E interessante observar as diferencas de recepgdo entre uma escola e
outra. E também, a discussao entre os professores foi absolutamente diferente
da escola anterior. Na primeira, os professores discutiam o que fazer para
buscar o ideal apresentado pelo video, enquanto nesta os professores
reclamaram das dificuldades e da impossibilidade de pér em pratica o que o
video apresenta. Porém, em um ponto as duas escolas foram unanimes. a
disténcia entre 0 que o video apresenta e arealidade da escola publica.

Uma das professoras disse que os alunos da escola do video sdo muito
diferentes e que a escola também. Outra professora afirmou; "Nossa realidade
éoutral ". " Temos alunos demais nas salas! ". " E tudo muito diferente! ". "O
ideal seria que tivéssemos um refeitorio, mas nossos alunos lancham dentro
da sala". S&o algumas das ponderacdes dos professores.

Questionados se valeria a pena levar a discusséo para a coordenac&o da
escola, responderam negativamente. "lsso que vimos sO vale na teoria, a
pratica € outra realidade!", uma das professoras respondeu. Perguntei, ent&o:
"O que 0 video mostra ndo é a realidade?" E responderam: "E realidade para
outra escola. Esta escola que mostram deve ser do centro de SGo Paulo,
porque se for da periferia ja ndo € assim. Mesmo a escola publica de Sio

Paulo é diferente, eu sei, eu ja trabalhel 14&". Repliquei dizendo que as
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imagens sdo de escola publica, ao que outra professora disse que 0s alunos sdo
diferentes, também o nivel e 0 modo de ser, de estar na classe.

Outro professor explicou que de dois anos para ca, a escola publica esta
mudando. Perguntei qual a mudanca e ele respondeu que os pais do estrato
social médio estdo colocando seus filhos na escola publica, o que esta
provocando um choque no ensino. Os professores disseram que a clientela das
escolas, até dos bairros centrais, € diferenciado, uma vez que atrai alunos de
bairros diferentes. Perguntei qual a diferenca primordial e eles responderam
gue é a parte social e falaram das diferencas entre os alunos dos varios turnos
da escola: 0s da manhad sdo de nivel social mais alto, os do vespertino séo
mistos e 0s do noturnos que chegam na escola cansados. Enquanto uns
enumeravam as diferengas, outros iam completando as afirmagbes anteriores.

Solicitados para debater outros momentos abordados pelo video, como,
por exemplo, a entrada, os professores afirmavam que na entrada os alunos
vém com muita alegria, semblante feliz, vendo a escola como local para
diversdo, encontrar o que nao tem em casa, como carinho e alimentagdo. A
escola, alegou outro professor, funciona como "valvula de escape" das
frustragGes que a crianga traz de sua casa. E a escola n&o corresponde a essas

expectativas, disseram.

O mesmo professor sustentou que a escola teria condicOes de oferecer
aos alunos algo a mais, além do ensino tradicional, porém existem varios
impedimentos como a falta de tempo, 0 que €, no entanto, superado por alguns
dos professores. Um professor retrucou dizendo que possui tantos alunos na
sdla que nado pode dispensar um minuto sequer de atencdo a cada um. Outro
professor justificou que os motivos estdo interligados, e que os professores
vivem um corre-corre diario, chegam e saem correndo porque tém de voltar a

noite.
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Isso faz com que fiquemos massacrados e ndo conseguimos dar 0 que
teriamos condi¢bes de oferecer. A hora do recreio, por exemplo, € um
minutinho que o professor tem para sentar, relaxar um pouquinho para dar
mais trés, quatro aulas (Fita 2).

E acrescentou:

N&o se pode discutir uma coisa sem levar tudo isso em consideracéo.
Poderiamos fazer um trabalho com os alunos, gostariamos de fazer isto, aé
temos condigOes de mostrar brincadeiras, brincar com eles, mas estamos, de
certa forma, amarrados com as condi¢des que nos s&o dadas, inclusive com
limitagBes financeiras (1bidem).

O professor concluiu, dizendo que "ndo ha recursos para comprar
nada para as brincadeiras do recreio e nem se pode pedir para os alunos,
porque eles também ndo tém nada, ndo da para tirar leite de pedra”.

Reclamaram que n&o adianta cobrar melhor qualidade do ensino se n&o
se da condig¢des do professor diminuir sua carga horaria. O maior problema, a
carga horaria excessiva, somada aos baixos salérios, faz com que os
professores se submetam ao trabalho excessivo, para garantir a sobrevivéncia.
"Isso atrapalha, uma vez que a correria impede até que se converse com o
colega, que troquem sugestbes”, disse um professor. Além disso, falaram da
imensa cobranca do sistema, que impede reunides, exige que o professor dé
aulas em excesso, e o dialetivo é a Unica coisa que conta.

Alegaram que, com disciplinas de duas aulas por semana chegam a ter
cerca de mil provas para corrigir, numa carga horéria de quarenta horas. Uma
outra professora acrescentou que, com disciplina de uma aula semanal, o
professor chega a ter doze turmas

Um professor arrematou:



7.3. As escolas dos muitos Brasis - fita 3

Escola Lazaro Rodrigues

Apesar de conter muitos elementos para discussdo, 0 programa nao
suscitou debate vigoroso entre 0s professores.

Apbs assistir ao video, os professores disseram ter gostado e retomaram
as perguntas feitas na sessdo anterior sobre os programas ja veiculados pela
TV Escola

Tentel iniciar 0 debate sobre as imagens apresentadas, mas 0s
professores permaneciam silenciosos. Fiz uma retrospectiva bem ligeira do
seu conteldo a fim de incentivar e os convide a fdar. Novo siléncio...
Suscitel novamente que faassem lembrando de cenas do programa, como a
televisdo impregnando a sociedade e a escola.

Uma das professoras disse que se sentia otimista e achou os professores
muito pessimistas em relacdo ao pais. Outra chamou atencéo que a professora
aulista era mais otimista, por causa das melhores condigbes da regido. Os
outros professores aceitaram a argumentagao ao fazer movimentos positivos

com a cabeca. "Os do Nordeste sdo mais sofridos, realmente”, confirmou
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outra. "A visAo mais pessimista depende do que a pessoa est4 sofrendo na
pele’, disse. Uma outra professora sentiu-se otimista ao responder o
guestionario, mas disse que ndo sabe se 0 seria caso vivesse a realidade que
viu no programa.

A professora, que havia suscitado essa questdao, afirmou que tudo

depende do contexto e da visdo do lugar em que se esta:

N&o precisair longe para ver a pobreza do pais. A exigéncia de programes
como o0 do Ratinho mostram a pobreza cultura que o pais vive. Néo ha
outros programas como opcéo nequele horaio e 80% ficam com e E ede
Bras| que temos de enfocar, mas sempre dentro do contexto (Fta 3).

Teve inicio novo siléncio.

Ante a minha pergunta de como a escola poderia analisar o Brasil que
chega pela televisdo, uma professora assegurou que diz aos alunos que "é
uma "porcaria”, gue ndo da para assistir". Outra professora ponderou que 0s
alunos gostam do programa porque eles se identificam com a realidade
mostrada pela TV; que ndo se identificam com o pais bonitinho, certinho.
Fizeram referéncias a outro programa dateleviséo goianiense, "Barra Pesada’,

gue é copiafiel do "Ratinho" e esta fazendo sucesso, "arrasando”.

Os telespectadores sentem-se vingados com a atitude do repdrter. Os dunos
mostram que assmilam o que O programa passa porque aosorveram até o seu
paavreado: Menino bom! Despreparado! . E aredidade dosaunos, faz parte
do cotidiano deles. Os dunos gostam, € divertido, mas precisamos trabahar
maosirando o outro lado, disse uma professora (1bidem).

Outra professora acha que os programas de televisdo sdo muito

sensacionalistas e as pessoas apreciam, mas destacou que
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ndo € sO o brasileiro, 0 americano também e muito nosso tem como
referéncia 0 que acontece nos Estados Unidos. L4, no entanto, ees tém
outras opgdes, aqui no Brasil, ndo. SO tem opcdo quem tem dinheiro para
pagar outro tipo de informacd que vem pela televisdo. Pode ser também
fata de oportunidade para outras coisas (Ibidem).

Instiguei o Unico professor a falar, e ele afirmou ver o Brasil com

otimismo, e concluiu que,

pela tecnologia, o pais estd ficando pequeno, nossas fronteiras estdo
diminuindo. Estamos nos conhecendo melhor, e os programas de televisdo
gue tém grande audiéncia, embora nos indignemos com sua qualidade,
estamos adquirindo consciéncia da nossa redidade. E ai entra o pape da
escola (Ibidem).

Questionei a possibilidade de fazer mudancas com a escola que temos,
mas os professores silenciaram novamente. Entéo, repeti a pergunta indagando
se € necessario mudar a escola para mudar a sociedade. Uma professora
respondeu que "com boa vontade e interesse a gente podefazer muita coisa. E
preciso comegar por nés mesmas, estar mais disponivel as mudancas e ao
crescimento”.

Outra professora acrescentou que

a escola nunca sera perfeita, uma vez que se nés estamos hum processo de
mudanga, a escola também precisa mudar. Precisamos perceber que as
mudangas existem, tém de acontecer, a gente tem de assumir iSsO e se
preparar para fazer a mudancga, adaptando a realidade de cada dia (Ibidem).

Siléncio de novo... Ndo consegui identificar o verdadeiro sentido do
siléncio, o seu significado, pois como diz Orlandi (1989), o siléncio néo fala,
ele gignifica. Poderia, contudo, significar que como o0 programa destaca a
questdo politica, os professores teriam mais dificuldade de empreender uma

discussédo. Todavia, o video traz também informacdes sobre aspectos
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pedagdgicos, como o curriculo e o processo de construcdo do conhecimento,
da autonomia de pensamento, da solidariedade, aos quais 0s professores nao
fizeram referéncia, podendo o siléncio significar que o tratamento que o
programa da a conceitos abstratos, como autonomia e cooperacdo, ndo foi
adequadamente trabal hado.

7.4. As escolas dos muitos Brasis - fita 4

Escola Joaquim de Almeida

Esta sessdo aconteceu ao mesmo tempo que uma atividade esportiva e

os alunos faziam tanto barulho que podia ser ouvido na sala de video. Apés

assistirem ao programa, os professores dessa escola também ficaram em

siléncio, o que me motivou afazer umaretrospectiva, ao fim do que perguntei

0 que tinham achado do programa e quem iria comecar a falar. Nada. Mais
siléncio...

Nem todos os professores manifestaram-se ou deram sua opinido, o que
ocorreu ndo apenas pelo ruido externo, ou pelo impacto que o video provocou
nos professores, mas principalmente porque um professor e uma professora
monopolizaram o debate, ndo entre eles mas por meio de longas intervencgoes,
gerando expressdes de enfado e reprovacdo dos colegas, perfeitamente visiveis
na videogravag&o. Outros colegas queriam falar, faziam mencao de que iam se
manifestar e eles ignoravam, continuando sua opinido. A minha intervengéo
fol insuficiente, umavez que ndo davam pausa e iam emendando um assunto a
outro. Vale dizer que a situagdo tornou-se mais perceptivel pelas diversas

vezes em que revi a videogravacao.
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N&o foi possivel transcrever as primeiras palavras por causa do barulho
extremo provocado pelos alunos. A primeira fala era de que atecnologia nao
poderia vir para a escola para manter ricos cada vez mais ricos e pobres cada
vez mais pobres. SO se investe em tecnologia e se esquece 0 ser humano. O ser
humano tem de ficar sempre acima da tecnologia. Um professor notou que,
apesar de mostrar as diferencas existentes no pais, todos os professores do
video falaram sempre a mesma coisa: falta de apoio e seriedade dos
governantes.

Outro professor disse que os alunos devem aprender a pensar, nao
somente buscar resultados. Mesmo que o0s resultados sejam corretos, € preciso
saber a causa. E preciso desenvolver nos alunos o espirito critico, de analise.

Perguntei se € possivel desenvolver essa habilidade em qualquer escola
do pais. Um professor chamou atengdo para o barulho dizendo que era fundo
musical e que os alunos precisam diversao e continuou o tema de antes. "Pra
gué tecnologia? SO pra ver novela? Tem tanta coisa que podemos ver... "

Fiz nova intervencédo perguntando: "a tecnologia esta dentro da sala de
aula? Como o professor pode trabalha-la?* Um professor respondeu que se
aprende fazendo.

Outro professor lembrou que a midia mostra que as familias ndo podem
gastar mais do que ganham, o Brasil também, s6 que a gente nunca viu o bolo
crescer e ser dividido; ndo vé divisdo do bolo, s6 vé divisdo do prejuizo. Outro

professor disse que na questao da educagéo,

ela é vista como gasto e da € investimento. Pode-sejogar rios de dinheiro na
educacdo e nada é perdido, € investimento. Vemos universidades fechando,
ndo se faz mais pesquisa e se o dinheiro ja é pouco e se faz cortes. De que
adianta ter tecnologia na escola, se 0 auno ndo tem perspectiva nenhuma? E
preciso preocupar-se com 0 aluno, com a desigualdade socia. Ndo adianta
modernizar a escola, colocar tecnologia, se o duno tem uma redidade
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totamente diferente, na sua casa, nem uma mesinha para fazer a tarefa ee
tem (Fita4).
Outro professor também concordou e disse que o MEC gastou bilhdes

na primeira fase e n&o investiu nos professores.

A qualidade depende de nés. Gostaria de trabalhar em uma sb escola, ter
tempo livre para ler, para comprar livros. Nao podemos ter reunibes como
essa, discutir entre nds porque ndo estamos envolvendo os aunos (Ibidem).

Perguntei a eles se, apesar de tantas limitagOes, apesar de tanta
precariedade, a escola poderia trabalhar a autonomia e a solidariedade com os
alunos, justamente os dois temas mais trabalhados no video. Uma professora

afirmou que

€ uma coisa dificil, liga-se a valores que as criang¢as ndo tém mais. Apesar
das inovagdes, da importancia do que os colegas falaram, 0S noOssos
governantes, desde 0 ministro até o secretério de educacdo, precisam
entender que ninguém da o que n&o tem. E preciso capacitar 0s professores.
Se os professores ndo podem fazer um curso, uma vez que tém de traba har
tanto, os diretores tém autonomia e podem oferecer alguma coisa aos
professores. Os professores tém sede de saber. A direcéo da escola precisa
saber negociar com as delegacias de ensino, com 0Ss Secretarios para
trabalhar sua autonomia. Ndo podemos continuar fazendo reunides as
escondidas (Ibidem).

A professora finalizou relatando varias experiéncias como diretora.

Outro professor analisou que até a autonomia pode ser manipulada e
citou como exemplo "os cara pintadas gueforam manipulados pela elite para
tirar o presidente. Vivemos numa falsa democracial'.

Perguntei se a autonomia é da escola ou do professor.

52
Vae dizer que durante a veiculacdo do programa, professora ficou corrigindo provas, como mostra o
video, mas na discussdo fez de tudo para monopolizar o debate.
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A mesma professora, que anteriormente falou muito relatando
experiéncias pessoais, retomou a fala, dizendo que a autonomia ndo é
individual, mas conjunta: "Precisamos aprender a plangjar em conjunto até
com as delegacias’.

Conta novamente suas experiéncias, seus prémios e viagens para relatar

seu tempo como diretora:

E preciso ter vontade politica e vontade pedagdgica também. N&b podemos
criticar se ndo oferecemaos nada, tenho de oferecer, tenho de estar presente,
parapoder cobrar (1bidem).

Dirigi-me a turma e perguntei se podemos entéo dizer que a forma de
organizagdo da escola pode favorecer a autonomia. A mesma professora
continuou arelatar como fazia na escola em que era diretora. Enquanto falava,
pode-se ver, na videogravagao, as expressoes de enfado dos colegas.

Outro professor retrucou sustentando que

ndo podemos dar autonomia aos nossos dunos porque nds, Como
professores, N0 temos autonomia nem para decidir se 0 duno pode s
liberado das aulas quando ja estd gorovado no find do ano, para atender
melhor s que precisam, que est80 em recuperacdo. SO a secretaria é que
pode liberar 0 duno. Mas quem viveu com de durante todo 0 ano? Quem
sabe das suas dificuldades? (1 bidem)

Outro professor lembrou que ha uma distancia muito grande entre o que

estéd no papel e o que acontece na realidade.

Na minha avdiacdo ndo hd, por parte da Secretaria de Educacéo, por parte
do MEC, um projeto educaciond ampliado. No papd aé pode ter, mas na
relidade ndo ha. Algumas escolas podem ser diferentes, mas no gerd ndo ha
um projeto. O que se faz quando chega um professor € dar o di&io paradee
goontar a sda para onde de deve ir, néo hd qualquer preparacéo, nem parao
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professor experiente, nem para o pré labore®®. Nao ha qualquer suporte para
0s professores (1bidem).

A mesma professora retrucou:

0 que precisamos é professores preparados. Precisamos dar condigOes
minimas aos professores para que despertem seus alunos a desgarem o
proprio crescimento. Considera que ndo é correto ndo dar preparacéo aos
professores, mas é preciso empenho para administrar. Ndo sdo todos que
ssbem administrar e ha administradores que ndo entendem nada do
pedagdgico e o deixam para tltimo plano. 1sso deve ser o contrario (1bidem).

E contou novamente suas experiéncias e viagem ao Chile. A
videogravacdo mostra, novamente, professores aborrecidos com sua faa.

Uma outra professora fez mencéo de que queria fadar. Passel-lhe a
palavra e ela disse que ndo queria mais faar, que se esqueceu do que queria
comentar.

Um outro professor, que € sindicalista, refere-se a colega falante e disse
que

0 importante ndo é apenas 0 que a colega falou e que uma escola para dar
certo precisa de uma gestdo realmente democrética. Diz que a gestéo deve
envolver todos os setores. Temos de caminhar para isso: envolver a
comunidade, os pais, abrir aescola aos finais de semana (1bidem).

Outro arrematou: "isso pode até diminuir os roubos. A questédo néao é
SO pedagdgica, podemos envolver ospais nisso ™.
A professora retomou a fda e que mencionou o pedagogico porque ele

anda muito esgquecido, e que valendo-se dele pode-se fazer outras coisas. Fez-

se siléncio, uma vez que bateu 0 sinal e os professores deviam voltar as saas

%% Professor pré labore é aguele sem vinculo empregaticio com o Estado. N&o é celetista, nem estatutério e
exerce suas fungdes docentes em cardter precario. Grande parte deles sio estudantes universitérios, de
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de aula. A professora, que tinha desistido de falar, disse que os pais estéao
mesmos muito afastados, s6 vém a escola no fina do ano e se o filho é
reprovado apontam os professores como os culpados, sem ter acompanhado o
seu trabal ho.

Outro professor concordou e disse que os professores estdo muito

sobrecarregados.

Somos muito cobrados, todas as tensdes vem em dma de nés.  Edamos
sendo uma "carretd’ onde se coloca todo 0 peso, toda a tondagem. Vem a
coordenacZo e cobra resultados, os pais et@o cada vez mas omisos, IS0 €
redidade naciond, porque a mée tambeém trabadhafora A crianca etd ssm
limites e deixa-se tudo nas méos do professor. Além de esarmos sam cursos,
com fata de recursos, sam condigdes de desempenhar 0 nosso papd, temos
toda essa problemética sendo jogada sobre nos (1bidem).

Outro professor relatou que esta participando com seus alunos de um
concurso "O pais que queremos”, da Unicef, e disse que os alunos acham a
proposta demagogica; que o trabalho que estdo fazendo ndo chegara nas maos
dos governantes; que nao adianta nada. Quer dizer, os alunos estdo sem
esperanca no pais. Conclui-se pela dificuldade de ser professor: viver em
condicdes adversas e manter os sonhos dajuventude.

Nesse debate, o0s professores demonstraram que compreendem
criticamente os problemas politicos vividos pelo pais. Diante disso, a
impressdo € que os gestores da reforma educacional ndo sabem a quem ela se
destina, ndo se sabe quem sdo e como sdo os professores brasileiros. Indicio
disso é a disparidade de dados sobre a titularidade de professores no pais.
Enquanto o estudo de Gatti (1996:16) mostra uma situacdo critica, ou segja

comformacdo incompleta para lecionar, a andlise de Codo (1999: 408) faa

qualquer &rea, que buscam qualquer contribuicdo financeira para gudar no curso. A existéncia da figura faz
com que a rotatividade sgja alta no quadro docente.
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de um percentual de 8,2% de professores estaduais urbanos sem a titulagéo
exigida legalmente e observa "'Dai a dizer que 'os professores no Brasil ndo
estdo qualificados vai uma distancia abissal". Objetiva demonstrar que os
problemas que temos na educacdo brasileira ndo se devem a qualificacdo
formal dos professores, mas estéo relacionados a pobreza dos estados.

Com tantas diferencas de formagao entre os professores, e a EAD tendo
de levar em conta os alunos que tém, infere-se que um programa Unico, como
o0 TV Escola, sem a presenca de um orientador de discussdes que daria a
particularidade necessaria a ele, ndo conseguiria responder a todas as

diferencas.

8. AsmediacOes da recepcao

A mediag@o representa a categoria central da dialética e refere-se ao
"estabelecimento de conexfes por meio de algum intermedidrio” (Mészaros,
1983: 263).

Categorias ndo significam estruturas conceituais reificadas capazes de
analisar o real paratodo o sempre. S8o, pelo contrério, dindmicas e estdo em

constante modificagéo. Segundo Cury (1985: 44)

SO adquirem red consisténcia quando elaboradas a partir de um contexto
econdmico-socia e politico, historicamente determinado, pois a realidade
ndo é uma petrificacdo de modelos ou um congelado de movimentos. Pelo
contrario, sintese de multiplas determinagdes (Marx,1977 a:218), estd em
constante movimento e expansao.
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A categoria da mediagdo, utilizada nesta analise, & entendida como a
reciprocidade com que os elementos da operagdo cultural da recepcéo
relacionam-se para dar significado a mensagem recebida.

No seu importante estudo (1985), Cury, ao trabalhar essa categoria,
assinala que o conceito de mediacdo indica que nada é isolado implicando,
assim, em uma conexdo dialética de tudo o que existe, para buscar aspectos
afins, manifestos no processo em curso. Indica que a mediagdo, em relagdo ao
real, procura captar o conjunto das relagdes de um fendbmeno com os demais, 0
que se faz mediante a historicizagdo desse fendmeno. Em relacdo ao
pensamento, a mediacdo, para ndo tornar o real a-histérico ou neutro, deve
compreender o pensamento relacionando o real integrado ao proéprio

movimento desse real.

E aHistdria, enquanto movimento do proéprio real, implica o movimento das
mediagdes (...) Em suma, a mediagdo reeita relagcbes de inclusdo ou
exclusdo formais e expressa relagbes concretas, que remetem um fendmeno
ao outro (Cury, 1985:43-44).

Analisando o0 modelo condutivista de comunicacdo, Martin-Barbero
(1995:42) observa que esse modelo separa radicalmente, como condicao de
rigor e de verdade, o estudo do emissor, da mensagem e do receptor,
prevendo, até, as disciplinas de cada uma das etapas. As mediacdes, na

proposta do tedrico colombiano (1997:292), buscam superar a analise das

|6gicas de producdo e recepcdo isoladamente e o mediacentrismo™. Aliés,

Mediacentrismo refere-se a centralidade dada as tecnologias e a inovagéo tecnol égica, em vez do uso socid
das mesmas. Isso precisa acabar, uma vez que 0 sistema da midia perde parte de sua especificidade e se
converte em elemento integrante de outros mais amplos, como os sistemas econdmico, cultural e politico
(Martin-Barbero, 1997:292). As politicas educacionais de implantacdo das NTCI nas escolas brasileiras
pecam pelo mediacentrismo, uma vez que priorizam o0s equipamentos em detrimento da formagdo das
audiéncias, da qualidade socia da producao e recepcéo dos meios. Os interesses econdmicos e politicos tém
se sobressaido sobre o0s educacionais e sociais.
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conforme Barbero, o abandono do mediacentrismo ocorre pela forga utilizada
pelos movimentos sociais que manifestam as mediagoes.

Mauro Wilton de Sousa (1999:10) avalia que o conflito existente entre
as areas de comunicagdo e educagdo justificam-se, exatamente, pelo
privilegiamento das tecnologias, da sua instrumentalidade, em detrimento de
compreender a educagdo e a comunicagdo CoOmo Processos sociais e culturais
que, efetivamente, sdo. O autor considera que os estudos culturais e de
pluralidade de mediacdes aproximam as duas &reas porque propdem analise
pela cultura e pelas mediagbes que envolvem a comunicacgao e a educagao e
ndo pelos meios de que se servem. Ultrapassam os meios, fazendo ver que a
comunicagdo ndo se resume a eles.

Martin-Barbero alerta, no entanto, para a manutencdo do carater da
mediacdo como relagdo, por causa dos riscos dos estudos da recepgdo. Um dos
riscos referem-se ao entendimento de que o consumidor pode tudo ou a

desvinculacao do estudo darecepgéo dos processos de producao e completa:

Eu n& poderia compreender o que faz o receptor, sem levar em conta a
economia de producdo, a maneira como a producdo se organiza e se
programa, como e por que pesquisar as expectativas do receptor (...) E ndo
gostaria que 0 estudo da recepcdo viesse nos afastar dos problemas
nucleares que ligam a recepcdo com as estruturas e as condicgdes de produgdo
(1995:55).

Dai a importancia da dimensdo macro e meso deste estudo, isto €,
estudar a recepcdo, porém, sem desvincula-la da dimensdo ampla da politica
educacional e dos aspectos médios da instituicdo escolar.

Enquanto a pesquisa de Orozco (1997) busca vincular trés instituicoes -
a familia, a escola e a televiséo - e estes elementos ndo eram uma coisa nova

para cada um deles, uma vez que ja havia uma histéria anterior de relaces
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entre as instituicoes, na pesquisa realizada por este estudo n&o se pode falar de
relacdo histérica entre: escola, professor, TV Escola, uma vez que a TV
Escola é algo muito recente na vida das escolas, mas sdo elementos que se
relacionam.

Dessa forma, o estudo da recepcao significa mais do que identificar os
efeitos das mensagens. Trata-se do estudo dos processos de recepcéo e a
negociacdo de sentido que se realizam no grupo para dar significados as
mensagens, 0 que ndo € simples. A opg¢do por uma abordagem qualitativa
conduz a um envolvimento com o objeto de estudo, que interfere na proposta
do pesquisador e no objeto de estudo. Esse envolvimento traz vida a pesquisa,
bem como acarreta divida e sofrimento. Sofrimento porque o caminho
investigativo ndo se acha téo claro. As etapas sucedem-se apds muita reflexao,
para o que os encontros de triangulagé&o da equipe colaboraram muito.

Vale repetir que a metodologia nesse tipo de investigacdo esta em
desenvolvimento, ndo sendo, porém, justificativa para 0os provaveis equivocos
metodol6gicos que possam apresentar, mas coragem de mergulhar em um
processo novo, 0 que significa ndo sO correr riscos mas também dar
contribuicdes as areas envolvidas.

As mediagbes, como dito anteriormente, ndo Se apresentam como
categorias isoladas e nem aparecem de forma linear, mas ocorrem de maneira
complexa, contextual, dindmica, interrelacional.

As mediacbes definidas por Orozco, acrescento outras que completam
as interveniéncias no significado, como a organizativo-institucional, a
resisténcia fragmentada, o temor tecnologico e a mediagdo do préprio

pesquisador.
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8.1. Mediagbes individuais

As mediagdes individuais acham-se claramente perceptiveis tanto nos
guestionarios a que os professores responderam antes e apds a sessao coletiva,
como durante as proprias discussdes no grupo e também nas entrevistas
individuais realizadas com os professores algum tempo apos as sessdes de
video.

O exemplo a seguir € ilustrativo e diz respeito aresposta ao questionério

da professora Lara ao final do video "A escola além da aula".

Assistir 0 video fez com que eu me lembrasse da minha escola quando eu
fazia a 5% série, quando na escola s tinhamos aula de Educagdo Agricola,
Educacdo para o lar, e o que nés plantdvamos nds comiamos, e na Educacéo
para o lar aprendiamos a cuidar de nossa casa. (Question&rio)

Acrescentou, apés as discussfes, que 0S meios, 0s procedimentos
realizados com os alunos sdo importantes "pois eles os levardo para toda a

sua vida".

Durante a entrevista, a situagao permaneceu inalterada. Ao ser indagada

arespeito das impressdes causadas pelas sessoes, a professora Lara respondeu:

A sess30 que mais me marcou foi aquele dia que nés vimos agquele (a escola
dém da aula). Quando vocé esta assigtindo alguma coisa, vocé... igud
guando vocé esta lendo um livro, vOCcé parece que torna-se personagem
daguele livro, entdo, igua aquele dia, eu estava vendo, parece que eu fui
vivendo na minha escola, 0 que me marcou na minha escola, porque marca
muita coisa (...) Entdo, sdo coisas que marcam, se me marcaram vao marcar
meus alunos também. Eu aprendi uma coisa que eu vou usar todos os dias
(...) como usar o que aprendemos no nosso diaadia (Entrevista).

A professora Alegria, em resposta ao questionario, afirmou que "o

video primeiro me lembrou minha escola, minha infancia. No quanto foi
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prazeroso estudar, brincar, ir para escola. Segundo lugar, no quanto minha
escola parecia ser trabalhada ".
Outra professora também lembrou-se de sua infancia e escreveu no

guestionario:

Lembrai-me da escola que eu vivi quando crianga, quando o momento do
lanche, do recreio, da saida eram téo prazerosos. Chegue a sentir 0 gogto do
mingau de fubd na cantina da escold’ (...) e continua, "Iso dgnifica a
megia de ter vivido uma escola de interior comprometida com a educacéo
plena da crianca e a sensagdo de frugtragdo de ver a escola de hoje deixando
paratrés tantos vaores e tantos momentos ricos em aprendizagem.

Mesmo algum tempo depois do video, na entrevista, os professores,
manifestaram que o video provocou lembrancas nostalgicas da época de
estudante, o que confirma a mediacdo individual. A professora Ariete
confirmou (entrevista): "Eu me lembro: a professora falando o quanto era
importante parar antes de dar uma aula, conversar. Entdo me chamou muito
a atencdo. Eu comecei a rir. Gentel Quantas vezes eu ndo erro!l Eu apresso as
vezes'.

As mediagbes individuais provém, justamente, da individualidade de
sujeitos cognoscentes e comunicativos. Ha certos esguemas mentais de
significados mediante os quais da-se sentido a uma nova informagdo. Nem
sempre o receptor percebe o processamento mental, especialmente se ndo tem
condicbes de discutir, como ocorreu nas sessdes coletivas. H& repertorios
individuais, codigos e sub-codigos individualizados, que ocorrem dentro de
um determinado conjunto textual funcionando como filtros das mensagens
recebidas.

Orozco aerta que a mediagdo individual é importante porque serve

como fonte de mediagbes para a interagdo social bem como com 0s meios de
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comunicagao. Sdo mediagOes individuais, mas néo se referem somente ao
individuo isolado, mas a pessoa que participa de diferentes instituicdes sociais
a0 mesmo tempo. As opinides selecionadas demonstram o potencial dos
programas em provocar 0 desgo de mudanga, especidmente em sessOes
coletivas. Como assinalou a professora Gabriela, em resposta a questionarios
durante a sessdo de video:

Todas as situagdes mostradas como: a chegada, 0 recreio e a saida tém
grande importancia na vida escolar do aluno e 0 nosso grupo ndo tem parado
para repensar nesses momentos. O grupo pode fazer a mudanga... € um
processo. Precisamos assumir essa responsabilidade!!! [resposta dada ao
guestionario antes do debate do grupo] (..) A partir de agora todas as
Situagbes mostradas foram discutidas dentro de nossa realidade escolar e se
ndo houver nenhumaintencdo de mudancga nés teremos que assumir que néo
mudamos por simplesmente preferirmos ser omissos [resposta dada ao
questionario apos a discussdo com o grupo].

Esse aspecto, que se repetiu em diferentes falas, evidencia o potencia
dos videos da TV Escola em suscitar reflexfes individuais, sobre a infancia,
sobre afamilia. A saida da individualidade, mesmo que sga socia, para uma
reflexd@o coletiva depende da criacdo desses momentos, a fim de que se
mantenha o carater do debate coletivo, em reunides pedagdgicas especificas.

Como respondeu o professor Danilo aos questionarios usados na Sessao:

As lembrancas provocadas pelo video sgnificam um momento de total
reflexd sobre a minha préatica educativa, permitindo que eu faca uma
avaliacdo dessa prética e que possa repensar sobre as formas com que avalio
cotidianamente em relacdo a disciplina que leciono.

E acrescentou, no questionério, ao fina das discussdes coletivas:
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momentos como esse poderiam acontecer mais vezes ou periodicamente, a
fim de estarmos (professores e funcionarios) constantemente repensando
nossa prética e realidade, procurando assim encontrarmos juntos saidas mais
viavels para uma educagéo melhor.

O final da resposta mostra como 0s professores sdo capazes, se houver
oportunidade, de se comunicar, de partilhar idéias com os colegas discutindo-
as em grupo, um dos elementos do professor reflexivo.

E ainda aresposta do professor, que se identificou, no questionario, com
0 pseuddnimo EU, ap6s ver o mesmo video: "Tenho que arranjar umaforma
para que minhas aulas fiquem mais interessantes e que 0s alunos nao
precisem ser pressionados através de notas para assistirem minhas aulas .

E interessante ressaltar a importancia da mediagcdo no que diz respeito a
formagdo do professor reflexivo. O modelo formativo da racionalidade
pratico-reflexiva tem como pressuposto a capacidade do professor refletir sua
pratica. As situagcbes mostradas em um video, que apresentam, discutem e
analisam a pratica de diferentes professores em varias partes do pais,

funcionam como suscitadoras da reflexao.

8.2. Mediag0les institucionais

As mediagOes institucionais sdo aquelas que acontecem nas diferentes
instituicbes, como a familia, a escola, a igreja, o trabalho, o clube etc.
Significam instituicbes que, de alguma forma, interferem na producdo de
significado das mensagens recebidas. Na recepcdo de TV pelas criangas,

Orozco identifica trés instituicdes importantes: 0os amigos, a escola e a familia
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No caso de recepcdo de programas da TV Escola, a instituicdo
mediadora € a escola, local em que os videos, pelo proprio projeto, devem ser
visionados e também onde ocorreu esta pesquisa e a sessdo coletiva de videos.
Essa instituicdo é tédo importante como mediadora que recebera um tratamento
mais detalhado, acrescentando-se a forma de sua organizacdo, dai o termo
organizativo-institucional.

Considerar a escola como mediacao institucional significa que o0s
diferentes agentes escolares exercem acdo mediadora, como também os
espacos, ambientes, que compdem a ecologia da instituicdo. Enfim, o clima da
escola representa elemento mediador dos significados a serem atribuidos aos
videos assistidos.

Varios professores de ambas escolas pesquisadas referiram-se a
distancia que existe entre o que o video apresenta, especialmente os diferentes
momentos além da aula, e arealidade de suas escolas. Abaixo, algumas falas a

respeito:

eu achel que ai estava muito irreal. A nossa redlidade € outra A nossa
estrutura € outra. NOs ndo temos 0 apoio da propria coordenagdo. (...) Aquele
video eu ache meio irreal por esse lado, porque agqui se vocé levar o auno
paraforada sda, vocé ndo esta dando aula, € bagunca (Sueli, entrevista).

Todos os videos sd0 nesse esquema? De uma escola ideal? Porque aquilo
ndo é real! As atitudes da escola publica ndo sdo assm! (...) Por que néo
mostra a realidade de uma escola como a nossa? SO uma minoria muito
pequena é assim... (fital - 21 min. e 26 seg.)

O ided seria 0 que mostra afita, ter um refeitorio... Mas ndo é assim, (fita 2
- 25 min. e 10 seg.)

Os dunos fdam direitinho, tém um nivel melhor do que os nossos, (fita 2-
26 min. e42 seg.)
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As falas séo eloqguientes e mostram como a realidade da escola em que
trabalham interfere no significado que ddo aos videos e como os professores
sd0 capazes de comparar sua escola com a que aparece na tela. Nao basta a
teoria, € preciso relaciona-la a prética. E interessante ressaltar como a
discussao coletiva altera a reacdo inicial de rejeicao.

Em uma das escolas, a coordenadora fez a observagao de que o objetivo
era mesmo mostrar o ideal para que o desejo de busca do ideal provocasse
mudangas nas escolas. Essa intervencdo alterou o rumo das discussoes e, nos
questionarios preenchidos apés o fina do debate coletivo, as expressdes
tornaram-se mais amenas e as respostas ja vislumbravam a possibilidade de
atingir uma situagdéo melhor do que a existente. Abaixo encontram-se as

respostas:

Pra fazer acontecer, basta disposicdo, boa vontade, integracdo do grupo. Séo
pequenas agdes que mudam grandes projetos, propostas. E veo que estamos
muito préximos de uma escolaideal. (ProP Alegria, questionario)

O video é de uma escola ideal, mas nossa realidade ndo se encontra distante
da mesma. Basta um pouco de esforco, que o que depender dos profissionals
desta conquistaremos. Somos capacitados, esforcados e buscamos o idedl
dentro do real. ( Flor de Lotus, questionario)

A escola que vivemos hoje, embora ndo sgja a ideal, esta buscando o seu
caminho, as suas respostas e percebe que para acompanhar 0 mundo com as
suas transformagdes, ela também tem que se transformar e se adequar a esse
momento importante da historia. ( ProP Eliene, questionério)

A nossa excola ndo esta muito longe dessa redidade. Aqui hd uma
preocupagdo muito grande dos professores sobre o socid do aluno... (A
Pensadora, questionario)

Se possivel, a "Escold’ como um todo, deveria tentar se aproximar desta
escola ideal que foi apresentada no video. E claro que teriamos nos adaptar
em aguns aspectos, ja que nossa escola ndo se apresenta como escola ideal,
mas que estamos caminhando para isto, talvez j4 estggamos proximos, pois
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todos os professores estédo e sBo comprometidos com o bom funcionamento
da escola (Beija Flor, questionario).

A Ultima observacdo mostra que a professora entendeu que apenas o
aparente ndo conta na educacdo. Muitas vezes, 0 invisivel, como o
compromisso do professor, pode ser mais importante do que apenas um prédio
bonito, como o apresentado em um dos videos..

H&, porém , outros aspectos ligados a mediacéo que se referem, como 0s
dados coletados mostram, a dificuldade do desconhecimento da TV Escola, de
conseguir as fitas que se desegja usar e, em especial, a auséncia de reunides
pedagogicas nas escolas. Uma das coordenadoras pedagdgicas disse na

entrevista:

NOs somos impedidos de fazer essas reunifes. NOs temos de cumprir um
caendério... aula ..O sstema ndo da muita abrangéncia. Eles deveriam
propor: tal dia assm tirem para reunido, para olhar a TV Escola. 1sso ndo é
oferecido. A senhora pode olhar aqui [mostrando o calendério Unico para as
escolas elaborado pela Secretaria de Educacdo], o que vem, ja vem pronto,
feriado, inicio, plangjamento, término, recesso, conselho de classe, reuniéo
de pais, s0 isso.(...) Contelido pedagdgico destinado ao aperfeicoamento do
professor, sO os quatro dias de plangiamento no inicio do ano.

Destaco que, relativamente a gestdo da educagdo, ocorre a aceitacdo
tacita do poder da Secretaria de Educacdo de impor um calendario -"Eles
deveriam propor"- evidenciando a supervalorizacdo ideoldgica (ideolégica
porque aceita como natural) das formas tradicionais de gestéo,
desconhecendo, pelo que ficou evidenciado, a possibilidade de uma préatica de
gestao participativa na escola.

Outra coordenadora recorda que as reunides pedagogicas nao sdo

contadas horas/aula, e que



214

"ndo adianta vocé querer iludir, a gente tem familia também, a gente é ser
humano. A maior parte dos professores tem dois ou trés empregos. Entéo,
ele ndo vem fora do horario de aula, e ndo vird agui fazer reunibes aos
sdbados, porque e€e ndo é valorizado. Que a gente faz as reunides
pedagdgicas, a gente faz. Como € que a gente tem tentado fazer? A gente da
aula até o recreio e libera 0 auno para se reunir. (...) Ontem, nos fizemos
Consalho de Classe. Sabe quantos professores tinham? Trés! (Entrevista).

Quanto a0 conhecimento que os professores tém da TV Escola, a
coordenadora disse que nem ela conhece bem aTV Escola,

nos estamos sem tempo, eu ando sem tempo de estar sentando e assistindo
(...) Os professores estdo sem tempo (...) Os professores ndo conhecem o TV
Escola. Eu conhego muito pouco, sd os da minha &ea O professor ndo
conhece, ndo &8 se é por fdta de interesse, eu acho que e€les estdo
sobrecarregados (Entrevista).

Vale anotar que os coordenadores pedagdgicos possuem uma visdo mais
ampla do que os professores dos problemas que ocorrem na escola. A mesma

coordenadora fez um desabafo:

O problema da educacdo publica no Brasil, nossa chamase sdario.
Enquanto eu tiver ganhando trés reais por hora/aula, eu tenho de ter dois
empregos. Todo mundo aqui tem dois empregos. E 0 nosso aqui continua
sendo bico. Por que 0 nosso € bico? Porque aqui eu dou 28 aulas e recebo
400 reais. No cursinho, eu dou seis aulas e ganho 400 reais. Entdo, ndo
adianta, se 0 ministro da educacdo, o problema da educagdo chamase
sal&rio. Se de ndo quiser acreditar, porque eles ndo acreditam, é o salario.
Tem condicdo de estudar. L& nesse cursinho onde trabalho, ele j& me fdou
que va me mandar para Brasilia para eu me aperfeicoar. Aqui a gente ndo
pode sentar o grupo de professores para estudar, que dizem que vocé esta
matando aula (Entrevista).

8.3.MediagOes organizativo-institucionais

As mediagOes organizativo-institucionais apresentam-se de diversas

formas e ocorrem antes, durante e apds o contato real com a mensagem em
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si, e sdo identificaveis nas falas, na dificuldade de organizar uma reuniéo, na
duracdo que é curta, na ansiedade de alguns professores que participam da
reunido, no tempo regulado pela administracéo.

Algumas falas caracterizam essa mediacao:

O curriculo escolar € t&o extenso e nos cobram tanto que ele sga cumprido
gue ndo temos tempo de conversar com nossos aunos, saber como foi o find
de semana etc. (..) O principa fator é a fdta de apoio dos Orgéos
competentes e afdta de motivacéo para o professor (Edson, questionario).

O professor percebeu a gravidade do problema e faar a respeito ja é
um grande passo. Maria lsabel da Cunha (1994) alertava que, parao professor
assumir postura dialogica e investigativa, € preciso enxugar o curriculo.

Eu acho que fdta mais vontade da parte de todos que compdem a escola
para que dafique melhor (Cristina, questionario).

As minhas aulas seriam melhores se eu estivesse menos sobrecarregadal
Como eu chegaria melhor e mais disposta a sda de aulal (Ariete,
guestionario)

A escola dos meus sonhos é aguela onde hga unido de todas as éreas,
condicBes de trabalho (materia didético) que os professores ndo gam uns
com 0s outros como simples colegas de trabalho, mas todos envolvidos na
busca de objetivos, a fim de chegar em agum lugar (Margarida,
question&rio).

Uso videos do meu acervo. O da escola eu ndo posso contar, porque nem
sempre a gente conta com o video. A gente faz o pedido, chegalando tem. A
gente programa a aula, programa o video, programa a saa (reserva da sdla de
video), programo tudo, chego na secretaria ndo encontro o video porque foi
emprestado... (Prof. Nelson, entrevista).

A escola dos meus sonhos é aguela onde comunidade, educadores e
administracdo trabalhem juntos (Marina, questionario).
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A ecola dos meus sonhos € aguda onde os professores sgam bem
preparados, respeitados como pessoas e profissonas, bem pagos peo sau
trabalho, um sdaio digno (...) o professor deve ter liberdade para sugerir,
demondrar, goresentar iddas noves. A direcdo, muitas vezes, coloca o
professor como cumpridor de ordens e nadamais (Silvio, questionaio).
O final dessa fala mostra que os professores tém consciéncia de que s&o
tratados como reprodutores do conhecimento e cumpridores de ordens. Ter
oportunidade de desabafar, de forma coletiva, no proprio ambiente de

trabalho, é muito positivo para a busca da autonomia real.

A gente tem condighes de fazer muitas dteragbes na forma de trabahar.
Algumas sugestfes dadas, de certa forma ja utilizamos no nosso cotidiano.
Me fez lembrar que muitas sugestoes se edbarram em dgumas dificuldedes
gue nossa (as) excola (as) enfrentam, [respondeu apds ver o video, sem
o debate. Apbs o debate, o professor escreve:] Acrecento que ha
uma ligagdo direta entre o que fa goresentado na fita e as condigdes de
trabaho do profissond que trabaha naescola e as condigdes da escola e dos
aunos (Alencar, questionaio).

Demonstrou também como o professor leva em conta as condicoes
sociais e politicas da escola.

A mediagdo da organizagdo da instituicdo escolar ocorre antes do
contato com a mensagem por causa da auséncia de autonomia das escolas em
definir seu calendario e, especialmente, suas reunides pedagdgicas. Ou ainda,
fato que considero muito sério: os professores ndo foram avisados da sesséo
coletiva de video que estava marcada com a pesquisadora, 0 que pode ter
impedido que varios participassem, apesar da combinagdo antecipada com a
direcao da escola.

As falas do professor Alencar, durante a entrevistaindividual, revelam a

situagao.
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Fiquei sabendo na hora de ir, eu ndo sabia anteriormente, se foi pré-marcado
eu ndo sabia. 1sso também aconteceu com aguns professores e isso foi um
dos pontos que eles reclamaram, e de certa forma aé repercutiu um pouco.
Eles disseram que teria que marcar com uma certa antecedéncia e com mais
tempo para discutir. SO para vocé ter uma idéa de que realmente repercute,
porque j& houve comentérios nessa linha. Quer dizer, o pessod gostaria de
participar, mas como ja era o horério de iniciar o video e j4 estava quase na
hora da pessoa estar saindo, ndo tinha mais tempo. Alguns chegaram a
colocar que deveria talvez, seria necessario, ou aé importante, se fosse o
caso aé suspender as aulas num determinado instante, para a gente fazer
essa discussdo com mais tempo, com mais profundidade.

Mais adiante, na mesma entrevista, ao saber que o encontro foi marcado

com antecedéncia, disse:

Acho que foi estratégia de ndo faar foi para o pessoa ndo fugir, porque
ocorre muito isso. A sobrecarga do pessod é tamanha que acaba que o
pessoal, as vezes, sendo avisado com antecedéncia, acaba querendo fugir.
Esse seria um ponto que eu gostaria de acrescentar: 0 excesso de carga
horéria. Hoje € um dos pontos que a escola sofre muito, € porque ndo da para
dizer que é uma coisa, sdo vaios fatores. Mas esse fator para mim é
fundamental, que € o excesso de trabalho (Ibidem).

Acrescente-se, ainda, na mediagcdo organizativo-institucional a posicao
hierérquica que as pessoas ocupam na escola.

Na primeira sessao de video (Escola Lazaro Rodrigues) ficou clara a
existéncia dessa mediacdo com a fala da coordenadora pedagogica. Embora a
maioria dos professores referiram-se ao conteudo do video "Desatando os nés
com afeto" relacionando-os a sua vivéncia com os alunos, a coordenadora
disse: "O que este video me despertou é que posso usar esse tipo de programa
para as reunifes pedagoégicas que preparo” (PR A, n. 9, 1998).

Ou ainda, em uma escola maior e que possui mais de uma
coordenadora, a geral e a pedagogica, esta depende de decisdes que s6 a

primeira pode tomar.
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Este ano nés fizemos muito poucas reunides pedagdgicas. Porque, as vezes,
a gente resolve tudo no Conselho de Classe. As vezes, a gente informa de
uma maneira gerd na sda o que se va fazer, temos pouca coisa. Tivemos
umareunido sO no inicio do ano. Depois parece que teve uma so. Geralmente
quem coordena essa parte da reunido pedagogica ni sou eu. E a
coordenadora geral. E ela que faa que nds vamos reunir tal dia paraisso ou
para aquilo (Entrevista).

Percebe-se, nessa fala, que ndo ha autonomia entre as proprias
coordenadoras, uma vez que a coordenadora geral decide todas as questdes, o
gue significa que amaior parte dos avisos relativos a escola sdo anunciados na
hora do intervalo, momento em que o0s professores estdo na sala dos
professores para tomar café, e os alunos, no recreio. No quadro-giz da saa,
frequentemente, sdo afixados avisos e orientagOes aos professores, em especial
sobre a forma de avaliacdo e recuperacdo dos alunos, como também as datas
dos Conselhos de Classe. Trata-se de informacgdes apenas, ndo ha espaco para
discussfes pedagdgicas, pois o tempo € muito restrito.

Situagdo inversa ocorre na outra escola, uma vez que a coordenadora
transgride positivamente a nao-autorizagdo para realizar reunides com 0s
professores da segunda fase do ensino fundamental. A Secretaria de Educacgdo
sd permite reunides semanais com 0s professores da primeira fase. Na escola
funciona o ensino fundamental completo - primeira e segunda fases - e a
supervisora, entendendo que areunido pedagdgica é fundamental, marca e faz
as reunifes quinzenalmente com os professores, logo apds o intervalo do
recreio. Diretor e professores da escola reconhecem a importancia desses

encontros e comentam:

Eu passal por dois momentos na escola. Um momento em que ela (areunido
pedagdgica) era semand, passou a ser quinzend e teve uma época que
praticamente ndo existia, principalmente na segunda fase. Entdo a gente
percebia que isso dificultava bastante o trabalho como um todo, até mesmo o
relacionamento professor/aluno, professor/direcdo de escola, coordenacso.
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Muitos assuntos ficavam, deixavam de conversar e isso causava aquele
transtorno na escola, de forma que agora voltou a ser semana e com isso,
realmente, a escola esta andando muito bem, a gente sabe que tem aguele
momento da gente estar discutindo...(diretora da Escola Lazaro Rodrigues,
entrevista)

Com a vinda da nova coordenadora que € uma pessoa dindmica, esta sempre
buscando inovagdes, ela comegou a incrementar essas reunifes pedagogicas,
trazendo textos com recursos diferentes, inclusve com dinamicas de
trabahar a questdo da afetividade, da pessoa poder se expressar de forma
diferente. 1sso contribuiu para que esse grupo fosse mais aberto, mais unido,
gue discutia realmente, que tenta fazer os trabalhos mais em conjunto. Ent&o,
eu acho que a gente tem crescido enquanto grupo de professores, a genteja
melhorou bastante (Prof° Sandra, entrevista).

Para propiciar o debate e o crescimento profissional do grupo, ndo ha
necessidade de videos; 0 mais importante € garantir a existéncia das reunides.
A TV Escola existe, os videos estdo disponiveis e o0 professor precisa
vivenciar mais 0 mundo tecnolégico e ndo ha por que negar-lhe a experiéncia.

De uma forma ou de outra, positiva ou negativamente, a organizagdo da
escola, nas diferentes dimensfes da vida da escola, tanto quanto a pedagogica,
interfere no modo como ocorre a recepcao, funcionando como um filtro, como
um mediador da mensagem.

Os exemplos da dimenséo organizativo-institucional dao pistas da sua
influéncia na formagdo do professor reflexivo. N& ha como formar
professores reflexivos sem reunides pedagogicas freglientes e continuas, nem
ter uma préatica social reflexiva em organizacbes escolares fortemente
hierarquizadas e submetidas a controle autoritéario e sistemético da gestdo

central do sistema de ensino.
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8.4. M ediacbes massmedidticas

Orozco inclui, anda, em sua classficagdo, as mediagOes
massmediaticas, ou videotecnoldgicas, quando se refere a TV. As diferentes
tecnologias, com suas diferentes linguagens e edtratégias de comunicagdo
exercem mediacdo de recepcao das mensagens, influenciando no processo de
percepcdo e interagdo com ainformacéo (1997:117).

Neste estudo, embora o veiculo sga 0 mesmo, foi possivel verificar,
pelas impressdes dos professores, apresenca damediacéo daTV.

Durante a entrevista, referindo-se ao video "As escolas dos muitos
Brasis', o professor Jodo (da Escola Lazaro Rodrigues) respondeu:

Eu via as coisas de acordo com a redidade de cada Estado. Por aquele
chogque de imediato (provocado pelo video) poderia ter ficado com uma
impressdo meio pesada, mas ndo. A gente esta passando a se conhecer
melhor. Ver o que tem de positivo no Sul, no Nordeste, 0 que esta dém do
gue a gente imagina. Resumindo, a gente esta passando a se conhecer melhor
através datecnologia, com uma maior rapidez.

As imagens de professores de diferentes partes do pais e suas
iImpressdes sobre o Brasil provocaram um chogue no professor. Quer dizer, as
imagens do veiculo televisdo, mais ainda do que imagens de revistas, jornais,
cartazes interferiram na mensagem. A TV, por trazer conjugado imagem,
movimento, som, musica, envolve as pessoas em Sua subjetividade e, de certa
forma, produzindo impactos que permanecem ou n&o.

Impressdo idéntica teve a prof® Sandra. Na entrevista, observou que o
video apresenta as diferencas e semelhancas entre os professores do pais.

Como tem semelhanca ... de norte a sul. Aquele segundo video mostra as
diferencas. Mostra as pessoas que estdo compromissadas e que estdo
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pensando a educacdo. Os problemas sd0 Unicos no pais inteiro, apesar de
tantas diferencas regionais, néo €?

Perceber as diferencas e as semelhancas da educagéo no pais em menos
de vinte minutos, s foi possivel valendo-se da tecnologia visual como a TV,
gue mostra varios professores expressando-se com sotaque da sua regido. A
juncdo de imagem, cor, som, movimento, musica, possivel com a edic¢éo,
oferece condicdo de, em pequeno tempo, obter tantas informagoes.

Conforme Orozco (1997:117), as diferentes tecnologias, com diferentes
linguagens e estratégias de comunicabilidade distintas, de alguma maneira,
influenciam o processo de percepcdo e interacdo com a informagdo. Ante o
desenvolvimento tecnolégico, os professores estdo precisando saber para fazer
uma leitura mais agucada das novas linguagens, de forma a empreender a

leitura critica das midiasjunto a seus alunos.

8.5. Mediag0es situacionais

As mediacOes situacionais referem-se a situagdo em que acontece a
recepcao, se fol acompanhada ou sozinha, qual o tipo de companhia, se em
casa ou em outro local. Interfere igualmente no local em que est4 o aparelho,
no caso a TV: em sala propria, de visitas, no quarto, na cozinha.

Neste estudo, interfere, por exemplo, o local em que esta instalado o kit:
na sala propria, na biblioteca ou na sala de aula.

A Escola Joaguim Almeida tem uma sala especial para o video,
enquanto na Escola Lézaro Rodrigues, ele fica na biblioteca. Esse é um fator
relevante, uma vez que também interfere na recepcéo. As escolas, mesmo as
gue tém mais de cem alunos, nem sempre possuem condi¢cOes espaciais

adequadas parareservar uma sala apenas para as sessoes de video. A aquisicdo



222

de um carrinho para dar melhor mobilidade aos aparelhos e conduzi-los até as
salas de aula, é uma idéia descartada nas escolas por causa dos furtos que
ocorrem em muitas escolas. Em uma das escolas pesquisadas, o video e o
televisor ficam em suportes de ferro e a porta da sala possui indmeros
cadeados como medida de precaucdo contra furtos. Alega-se, aém da
inadequacéo do espago, o fato de alunos e professores se distrairem com
outros elementos do ambiente.

Em uma das escolas, a diregdo queria colocar o kit tecnolégico em um
carrinho movel, mas foi obrigada a comprar um carrinho para servir a
merenda, que tinha maior prioridade (PR A, n. 2, 1998). As escolas, as
vésperas do século XXI, num mundo cheio de tecnologias, ainda tem de
priorizar as peguenas coisas, "muito mais urgentes".

Durante uma sessdo de video, realizada na Escola Lazaro Rodrigues
(fita 3, 16 minutos) é possivel identificar professores enquanto pegavam livros
da prateleira proxima. Viam o video ao mesmo tempo em que folheavam ou
liam livros e revistas da biblioteca, ou simplesmente se abanavam com eles

O debate coletivo, nessa mediagcdo, possui significativa importancia,
guer dizer, ver o video em companhia dos colegas de trabalho é certamente
bem mais interessante do que sozinho, e é um fator muito importante nos
significados das mensagens. Martin-Barbero assinala que "é contando a
telenovela uns aos outros que se constroi 0 seu sentido” (1995:58).

Zeichner destaca a dimens&o coletiva na concepgao do professor como
profissional reflexivo. Alerta, também, para a diferenca do professor reflexivo
presente nas reformas educacionais. Enquanto as reformas pregam o professor

individual que reflete sua prética, Zeichner mostra como é importante a

% As imagens que retratam a cena podem ser observadas na fita 3, na localizagdo 16 min.; 24 min. e 28 min.
e 10 seg.
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discussdo com os colegas, bem como reflexdes voltadas para a prética social, a
fim de construir comunidades de aprendizagem, com professores sustentando
0 crescimento uns dos outros.

Dentre as atitudes necessérias a reflexdo, encontra-se a abertura de
espirito, que significa a mentalidade aberta para admitir a possibilidade do
erro e ouvir mais de uma opinido sobre as atividades, o que sO € possivel em
coletividade, n&o individual mente.

Um dos riscos da reflexdo solitéria € justamente o individualismo que
estressa 0s professores, uma vez que se sentem como 0S Unicos responsaveis
pelo fracasso dos alunos, levando a queda da sua auto-estima.

A fala da professora Lara (Escola Lazaro Rodrigues) demonstra esse
sentimento. Ao ser indagada sobre o que a marcou nas sessdes de video, ela

disse:

Se vocé goresenta um video, tem muitas pessoas, e di, cada um parece que
interpreta de um jeito. Cada cabega é diferente, cadaum di interpreta de um
jeito. Cada um vé o mesmo asaunto de diversas formes (...) Entéo, a gente
discute, a gente V&, quando a gente ndo concorda com a opinido do colega,
mes de é cgpaz de ddfender aqudaidéa, fdar, conversar. As vezes, eu néo
concordo com aguma coisa, com o discursos de minha colega, mas eu vou
procurar entender (...) 0 agumento que de va usar, va me convencer, eu
acho muito importante (entrevigta).

Essa opinido esta evidenciando a presenca, ou pelo menos, indicios da
mentalidade aberta, referida por Dewey como atitude necessdria a agdo
reflexiva.

A mesma professora disse ainda:

Quando vocé eda lendo, surge muitas dlvidas, mas no que VOocé ouve a
pesoa fdar, parece que as Suss dlvidas vao sendo sanadas. Mas eu ainda
Queria uma pessoa do lado para eu fda- E aguilo di? Por que? Entéo eu
acho que eu precisava de um orientador do lado (1bidem).
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A professora Gabriela, durante a entrevista, quando mostra o valor de
um debate coletivo: "Em nenhum momento da sessdo coletiva eu senti quefez
mudar a minha opinido em determinado assunto, ndo. Eu acho que fez
acrescentar nesse sentido ".

Esses exemplos demonstram que a situacdo em que ocorre a recepgao
altera os significados dados as mensagens. Os programas da TV Escola,
assistidos em casa provocam diferentes alteracbes nos significados em relacéo
agueles vistos na escola com os colegas.

Ainda sobre essa mediagdo, Orozco faz referéncia ao estado de animo
dos receptores em relacdo ao meio de comunicacdo, 0 que se estende também
a disposicdo que o professor tem no momento de ver o video com os colegas.
Em ambas escolas, alguns professores mostravam-se enfadados por estar ali,
cujas expressdes, gravadas em video, levam a essa inferéncia. Também , nas
duas escolas, professores corrigiam provas ou faziam outra atividade durante a
sessdo coletiva, como conversar o tempo todo com o colega, olhar no espelho,

etc (fita 3-28 min. e40 seg. € fita4-18 min. e 10 seg. e 27 min. e 7 seg.).

8.6. MediacOes de referéncia

As mediacdes de referéncia sdo as caracteristicas que se situam num
contexto determinado, como aidade, género, etnia, raga ou classe social. Essas
mediagOes, por fazerem parte do contexto de uma determinada realidade,
interatuam no processo de recepcao.

A Escola Lazaro Rodrigues oferece ensino de primeira a quarta série e

conta com maior o nimero de professoras do que de professores™®, raz&o por

% “No Brasil, como em inlimeros paises, 0 magistério é uma atividade profissiona predominantemente
feminina. As estatisticas revelam que 86,6% do professorado brasileiro é do sexo feminino. No ensino



225

gue a participacdo das mulheres é bem maior. Na Escola Joaquim Almeida,
por oferecer o segundo grau, hd4 um numero maior de professores que
participaram bastante no debate. Embora ndo sendo o Unico fator, a questéo de
género € responsavel também pelas diferencas de recepcdo dos mesmos
programas nas duas escolas. Em uma das escolas, um dos professores ocupa
cargo no sindicato de sua categoria, por isso, mantinha, durante as sessoes,
uma postura bastante séria, e sempre que fazia analises, deixava transparecer
sua posicdo politica. Suas intervencbes eram respeitadas pelos colegas e
suscitadoras de novas falas, igualmente politizadas.

A formag&o dos professores, no que se refere ao tipo de curso, grau de
formag&o etc, ndo foi alvo de preocupagdo do presente estudo, mas, com
certeza, interfere na interpretagdo das mensagens. Observagdes anteriores e
experiéncia da autora, como formadora de professores, ddo conta de que
professores com maior grau de formagdo demonstram melhor capacidade de
selecionar 0 que se aproxima da sua realidade como profissional, nao
descartando o que se distancia da sua realidade, sob a alegacdo de que esta
fora do que vive, como fazem os de menor grau de formagéo.

Nas duas escolas observadas, seus profissionais rejeitaram as situagoes
apresentadas por um video que, segundo eles, ndo correspondiam a realidade
da escola publica brasileira. Em ambas as escolas, 0 grau de formacdo dos
professores presentes as sessOes era de nivel superior. A diferenca entre as
duas escolas, na minha avaliagao, fica por conta de outros aspectos. Em uma,
0s professores mostravam-se mais pessimistas, apesar de conviverem com
uma situacdo fisico-institucional mais privilegiada do que a outra, isto €,

escola maior, com mais recursos didaticos, porém, a gestdo era mais

primario, a presenca feminina chega a 99%, bem como 96,2% no ensino de primeiro grau, primeirafase, com
esse nimero decrescendo nos niveis subseqiientes’ (Toschi e Corticioni, 1994:26).
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hierarquizada. Na outra, bem menor em dimensdo, 0 otimismo era mais
visivel, o grupo mais coeso, com relagbes mais democréticas entre os agentes
escolares. Tributo as diferencas mais a organizacdo e gestdo das escolas do

gue ao grau de formagao dos docentes.

8.7. Mediagéo do pesquisador

A andlise dos dados permite o acréscimo de novas mediagbes. Além da
organizativo-institucional existe a propria mediacdo do pesguisador. A
presenca do pesquisador na escola, no dia-a-dia das atividades escolares, no
recreio, nos intervalos das aulas, nas reunides, interfere na interpretagdo das
mensagens, assim como opinides de colegas condicionam a recepcao uns dos
outros. Especialmente quando a permanéncia do pesquisador na escola €
maior, como neste tipo de investigacdo. As falas dos professores revelam a

importancia da mediacao do pesquisador.

No proximo plangiamento eu quero ver se incluo essas tecnologias, esses
recursos que nos temos. Eu entendo que sdo recursos feitos para nos orientar,
€ um auxilio que temos. Eu acho que o fato de vocé estar agui trabalhando
na sua pesquisa, pelo menos para mim, despertou um pouco, despertou em
mim acuriosidade rea de querer buscar, de querer ir em busca (Prof. Danilo,
entrevista).

No Conselho de Classe, a gente comegou a discutir um problema com uma
oitava série, e a gente, de uma certa forma sofrendo influéncias de todas
essas discussdes anteriores, nos fizemos uma prética totalmente diferente.
Nés, em vez de fazermos a reunido somente com 0s professores, nos
resolvemos fazer um conselho de classe coletivo com toda a classe, onde
toda a classe podia participar (...) 1sso é uma consequiéncia de todas essas
discussbes que antecederam (Prof Sandra, entrevista).

A gente fazia isso mecanicamente (rotular aunos). Com o s
esclarecimento, do video que vocé passou, a gente fica assm, nossal Eu me
enquadro que nem essa professora. Como € gue eu fiz isso? Tantas vezes eu
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fiz isso. A gente comega a questionar. Se vocé néo tivesse esclarecido para
nos e o video que vocé passou, ia passar despercebido. A gente ia continuar
fazendo ( Prof® Samara, entrevista).

Essas opinides sobre a mediagdo do pesquisador denotam o caréter
relacionai da mediacdo como categoria dialética. Relacionam-se a individual,
a situacional, a institucional etc. As mediagdes ndo ocorrem de forma
isolada, j& que os diferentes elementos da operacdo da recepcédo se relacionam.

A presenca do pesquisador fez-se forte porque provocou alteragbes na
organizacdo da escola, criou momentos de reflexdo coletiva, interveio no
cotidiano da escola, afinal, gerou modificagbes que passaram despercebidas.
Se os professores apreciaram a visita do pesquisador, ou se ele conseguiu
provocar alteracfes posteriores, a resposta afirmativa evidenciara mais ainda a

importancia de outros momentos idénticos nas escolas.

8.8. Mediacgdo temor tecnoldgico

A mediacdo temor tecnoldgico torna-se mais perceptivel nas pessoas
responsaveis pela gravagdo dos programas.

Na Escola Lazaro Rodrigues, a responsavel desconhece até o
significado da palavra kit, 0 que a impediu de responder a um questionario
enviado pela Secretaria de Educagdo. Certa ocasido, disse-me ao estar
conversando informalmente com ela: "Agora para voltar a fita rapido é
preciso apertar o STOP. Mas isto estraga a fita. Mas ha o recado para fazer
isto". [Indica-me o quadro onde estava escrito:] "Para rebobinar mais rapido
use o STOP".

Em seguida, a professora disse: "Eu gosto mesmo € de alfabetizar.

Alfabetizei durante 18 anos. Eu gosto é disso: alfabetizar!" (Diario de
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Campo, p.10). Esse € um exemplo de uma pessoa que ocupa fungdes que
contrariam seu interesse e habilidade.

Conversando com a responsavel do Departamento de TV Escola da
Secretaria de Educagéo, fui informada de que os treinamentos s&o frequientes,
mas a rotatividade de exercicio de fungdes nas escolas € maior, motivo por
gue nunca conseguem contar com pessoas preparadas para fazer as gravagOes.
Ela disse que vai as escolas, ensina gravar e catalogar as fitas. Depois de um
més, essa pessoa que foi treinada, ndo estd mais na mesma funcdo e 0 seu
trabalho se perde (Diério de Campo, p.7).

O primeiro questionario, respondido por aguns professores na primeira
sessao de video, demonstra o temor tecnol 6gico, tendo em vista que a escolha
pela opcdo - "Assusta 0 professor que ndo sabe lidar com elas' - aparece
como aterceira opcao dentre as mais escolhidas pelos professores, estando em
primeiro e segundo lugar, respectivamente - "Va melhorar muito o ensino” e
"Uma coisa boa que aconteceu nas escolas'. Percebe-se que as duas opcoes
mais escolhidas referem-se como algo positivo a presenca das novas
tecnologias da comunicacdo e informagdo nas escolas. Entretanto, tanto nas
sessdes de video, como nos questiondrios e entrevistas, esse entendimento ndo
surgiu espontaneamente, 0 que ndo quer dizer, precisamente, que a deficiéncia
ndo existe mais com os professores. Em questionario de caracterizacdo, 0s
professores, em grande maioria, disseram saber manusear o video doméstico,
mas evitam usar o da escola. O temor tecnologico pode vir camuflado, ou
fazendo parte, de uma outra mediacdo - a resisténcia fragmentada.
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8.9. Mediacgéao resisténcia fragmentada

Fui buscar em Giroux e McLaren (1995) o termo resisténcia, ao qual
acrescentei 0 adjetivo fragmentada. Para esses autores, 0 termo resisténcia
refere-se "a uma espécie de 'abismo’ autbnomo entre as forcas de dominacéo,
inelutaveis e difusas, e a condicdo de ser dominado" (p. 125).

Nessa perspectiva, resisténcia é uma espéecie de negacdo diante dos
discursos e préticas dominantes, porém, sem um projeto politico explicito,
sendo, portanto, desorganizada, apolitica e atedrica. A resisténcia ao projeto
TV Escola fica explicita em vérias situagfes vividas nas escolas. Resistem ao
projeto ndo usando as fitas da TV Escola, resistem utilizando outras fitas,
geralmente locadas, negando as "oferecidas pelo governo". Durante as sessoes
de video, os professores demonstraram as mais variadas reacGes, como:
absoluto descompromisso, desprezo pela sessado, fata de participagéo,
conversa com 0S colegas durante a maior parte da sessdo, auséncia a
exposicdo do video, enfado, etc. Vale destacar que ndo foram obrigados a
assistir a sessdo. O convite foi feito e, teoricamente, iriam se quisessem.
Porém, o proprio sentido de hierarquia existente na escola, poderia levar esses
professores a sentirem-se "na obrigagéo” de estar presentes.

A esse comportamento individual, acritico, passivo os autores chamam
de resisténcia. Acrescento o termo "fragmentada" porque € isolada, individual.
N&o h& um movimento, uma decisdo coletiva de ndo participar dessa situacéo,
e de muitas outras ocorrentes nas escol as.

A resisténcia, Giroux ( 1995:132) propde a contra-hegemonia, que
"implica um entendimento mais politico, mais tedrico e mais critico", ndo so
da natureza da dominacéo, mas também do tipo de oposicdo ativa que deveria

engendrar.
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As palavras de muitos professores atestam essa inferéncia:

A gente ndo tem tempo de assistir a TV Escola, de gravar em casa. Ndo tem
uma pessoa especifica para isso. Vocé conhece a dificuldade que eu
encontrel. Teria que ter uma pessoa SO para assistir e gravar agueles
programas, mas ndo tem ( Prof°®Arlete, entrevista).

Eu estou sempre procurando com 0s colegas da &rea, para ver se tem um
filme relacionado a0 conteldo, um filme novo, ou agum que eu ndo
conhega, porque todos so aproveitaveis. (...) Eu uso videos que os meus
colegas orientam. Os da TV Escola eu ndo utilizel nenhum (1bidem).

Continua mais a frente na entrevista:

Eu pedi para a coordenadora da TV escola: olha eu estou precisando de um
filme paraa 5% série que fda sobre os planetas. Ai ela me indicou um filme
totalmente cientifico. Os meninos ndo entenderam nada. Ai eu nem exigi
deles um relatério, nada. Porgue reamente era muito complicado, muito
cientifico o filme. (...) Eu ndo vi antes o filme porque quando trouxeram para
mim ja estava em cima da hora. Eu tenho um colega que me ofereceu a sua
videoteca. Eu ndo perguntel porque que ele ndo utiliza, mas eu sai que néo
tem nenhum da TV Escola Ele ndo me indicou nenhum (Prof® Sueli,
entrevista).

As Ultimas consideragcdes da professora Sueli explicam, de certa forma,
porque os professores preferem locar videos a utilizar a TV Escola A
referéncia que recebem dos colegas de trabalho € mais significativa do que
toda a producdo de complementacdo da TV Escola, como a Revista e o0s
Cadernos. A conversa com os colegas torna-se referéncia para a deciséo de
usar ou escolher o video, oportunidade que ndo € oferecida pela TV Escola,
porgue os professores, sobrecarregados de trabalho, ndo conseguem tempo
para assistir ao video e fazer a escolha, além de preparar as aulas. Ademais, a
coordenacdo das escolas nao tem tempo, condic¢des adequadas ou disposicéao

para preparar 0s videos, elaborar as sinopses e orientar 0os professores das
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diferentes areas do conhecimento, como forma de atender a expectativa dos
professores.

Os coordenadores pedagogicos, que poderiam assumir essa funcao,
estdo igualmente sobrecarregados de trabalho e, além de ndo conhecerem o
material da TV Escola, sdo professores de éreas determinadas, por isso, tém
dificuldade de didatizar o material, isto &, torna-lo mais acessivel ao professor
de areas diversas, liga-lo ao contetdo escolar dos programas de ensino.

A resisténcia torna-se tédo velada como a de uma professora que, apés
assistir ao video na segunda sessdo, e participar do debate coletivo respondeu:
"Snto muito, mas ndo tenho nada a acrescentar".

O prof. Alencar ressaltou, ao dar resposta ao questionério da segunda

sessdo, que:

A gente tem condigdes de fazer muitas dteragbes na forma de trabalhar.
Algumas sugestdes dadas, de carta forma, ja utilizamos no nosso cotidiano.
Muitas sugestdes esbaram em agumeas dificuldades que nossA(s) escola(s)
enfrentam, mes va&ias ddas edbaran no comodismo por pate de
profissonais que e recusam a acdtar mudancas por V&Ios moativos,
Inclusive pessoas .

Representa uma recusa pessoal, individual, isolada, como descrevem
Giroux e McLaren. Para tornar-se contra-hegemonia, como propdem o0s
autores, € preciso que a resisténcia sgja coletiva, para proporcionar a formacéo
do professor reflexivo, que s6 se obtém com autonomia pedagdgica da escola
e com outro desenho da TV Escola. O mediacentrismo, a que se refere Martin-
Barbero, isto € a centralidade na aquisicdo de equipamentos atendendo
interesses do sistema econdémico, deve ceder espaco a formacdo
comunicacional dos agentes escolares e a existéncia de um profissional

disposto a trabalhar as questdes video-pedagdgicas na escola.



CAPITULO VI - A TV ESCOLA E O PROFESSOR REFLEXIVO -

close-up contra-plongée

. SO é possivel pensar a formagdo de
professores pensando e repensando
constantemente, a luz das ciéncias humanas -
e de todas as ciéncias humanas - as praticas
pedagoégicas e o0 funcionamento dos
estabelecimentos de ensino e dos sistemas
educativos.

Perrenoud

Inicio este capitulo com a declaragdo da professora Sandra, durante a
entrevista individual, a0 ser questionada sobre sua opinido a respeito das
sessdes coletivas de video da TV Escola

E interessante, porque quando vocé faz um coletivo, alguns apontam coisas
gue vocé ndo tinha percebido e ai comega a refletir: € mesmo, olha sé! Vocé
vé no video algumas coisas tdo absurdas que, de repente, vocé se identifica.
Puxa vidal Eu fago aquilo também, que horror! Ai vocé tem a coisa
acontecendo, e ai te da aquela coisa, tem que mudar, olha ai! Porque a gente
comete tantos erros, por mais que a gente procure melhorar, tentar ser
diferente, a gente comete erros absurdos, tem hora que vocé se vé com cada
prética dentro de sala de aula, daquelas hiper tradicionais e ai vocé faa
assim: nossal Quando o video te mostra isso e vocé veste a carapuca, eu falo
assim: que horror! Agoraeu estou vendo, e é ridiculo, tem que mudar, ndo é?

O close-up refere-se ao plano de gravacdo bem proximo do sujeito e o contra-plongée, ao angulo da
camera que registra o sujeito acima dela, isto €, de baixo para cima. Quer dizer, ver a escola de perto, em
close, e o professor, de baixo para cima, dando-lhe destague.
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Esse trecho, além de mostrar as mediages individuais e situacionais,
revela com clareza o conhecimento técito que a professorademonstra sobre a
necessidade de refletir sobre a propria pratica, reconhecendo 0s erros
cometidosebuscando aperfeigoar-se.

Mas sera que ser reflexivo é apenas isso?

Zeichener alerta que a atencao do professor reflexivo ndo se volta
apenas para sua pratica, mas inclui o conhecimento e andlise das condi¢des
sociais, politicas e econbmicas em que ocorre a pratica docente. A prética
reflexiva tem tendéncia democratica e emancipadora, além de ser plural,
diddgica, coletiva, o que ndo significa dizer que a reflexdo da professora
Sandra, por ser pessoal, individual, estejadestituidadevalor.

A indagagdo-reflexdo individual do professor deve basear-se
inicialmente no conhecimento da problematica, porém nem sempre ocorre.
Identificado o problema, o professor fard andlise das causas e consequéncias
da suacondutadocente. Note-se que, ho caso em pauta, aprofessora sé tomou
consciéncia dafalhadepoisdever ovideo eouvir oscolegas.

O objetivo do professor reflexivo, porém, é avancar para além do
metodol 6gico, reconstruindo, com base na prética, os seus conhecimentos
colocando-os a servico da cidadania, de mudancgas sociais que propiciem
maior justicasocial esolidariedade.

O uso coletivo da TV Escola poderia colaborar na formagdo de
professor reflexivo? A dimensdo coletiva € fundamental para garantir o
potencial dos videos, e também, a realizacdo de reunifes pedagdgicas
periddicas e constantes € essencial paramanter essa possibilidade. Entretanto,
mais do que simples reunides pedagdgicas, e€las pressupdem a
intencionalidade, definida coletivamente, de que o conjunto da organizagéo

escolar tenhaumanovapréticadocente.
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Retomando as atitudes necessarias a prética reflexiva, propostas por
Dewey - abertura de espirito, responsabilidade intelectual e entusiasmo -
darei énfase a ultima. O entusiasmo refere-se a capacidade do professor se
tornar responsavel por sua formagdo, e agora, num ambiente novo, a propria
escola. E, como observa Névoa, em um territorio que reconfigura a formagéo
docente, baseada na co-responsabilizagdo que leva a uma identidade
profissional coletiva.

O entusiasmo refere-se também a habilidade de lutar contra a rotina,
enfrentando as atividades com energia, curiosidade e espirito de renovacéo,
além de requerer que as outras atitudes - abertura de espirito e
responsabilidade - sejam componentes centrais da vida do professor.

Uma das questdes mais dificeis diz respeito a rotina, a cotidianidade
vivida pelos docentes por anos e anos de pratica escolar.

Ao ser questionada, durante a entrevista, sobre sua opinido a respeito

das sessdes coletivas de video, a professora Ariete respondeu:

Eu acho que é sempre um puxéo de orelha, lembrar, recordar, muita coisa
va ficando no diaadia, no cotidiano, nessa correria. Eu acho que o que fata
parands € isso. Va passando os anos do mesmo jeito. Ninguém péra. Entéo,
se tivéssemos essas discussdes, se de vez em quando a gente lesse. Porque a
gente até ssbe que tem que fazer. As vezes, vocé deixa de fazer ndo por
maldade, é tanta correria, vocé esta envolvida nesse processo e vai andando,
va dangando conforme a musica N&o ha aquela parada para refletir, para
ver 0 meu trabalho, para ver o que esta mudando, coisas novas.

Envolvidos pelo cotidiano, os professores "vao dangcando conforme a
musica”. Segundo Heller (1970:17) as pessoas participam da vida cotidiana
comtodos os aspectos de sua individualidade e de sua personalidade,
colocando "em funcionamento" todos o0s seus sentidos, capacidades

intelectuais, sentimentos, paixdes, idéias, ideologias, mas nenhuma delas
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funciona com toda intensidade. A esse respeito comenta a mesma autora
(1970:17): "O homem da cotidianidade é atuante efruidor, ativo e receptivo,
mas nao tem tempo nem possibilidade de se absorver inteiramente em nenhum
desses aspectos; por isso, ndo pode aguca-los em toda sua intensidade .

Como disse a professora Ariete "a gente até sabe 0 que tem quefazer",
mas € envolvida pelo cotidiano e por sua mesmice, € hdo se renova.

Em sua vida "o individuo é sempre, simultaneamente, ser particular e
ser genérico" (grifo de Heller, 1970:20). Essa particularidade expressa o ser
individual, Gnico e irrepetivel. E no ser individual que as necessidades
humanas tornam-se conscientes. E continua Heller, "O 'Eu’ tem fome, sente
dores (fisicas ou psiquicas); no 'EuU’ nascem os afetos e as paixdes' (Ibidem:
20).

Como individuo, o homem é também um ser genérico, "ja que é
produto e expressdo de suas relagdes sociais, herdeiro e preservador do
desenvolvimento humano” (Ibidem.21).

Mas, "o representante do humano-genérico ndo € jamais um homem
sozinho, mas sempre integracao”, que, em sua parte consciente, forma a
‘consciéncia de nés (Ibidem).

Remetendo essa reflexé@o tedrica para o estudo em questéo, é possivel
dizer que convém passar do particular, perceptivel as mediacgbes individuais,
para 0 humano-genérico, o "NG6s', o professor reflexivo coletivo que visa, ndo
apenas refletir e alterar questdes relativas ao interior da escola, como também
vislumbra alterar as condi¢fes sociais mais amplas em que ocorre a préatica
escolar.

A fala da professora Sandra, a seguir, evidencia de forma mais clara a

guestao:
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O video propiciou uma discussdo muito legd e uma reflex&o sobre a prética
da escola, das pessoas. Levou as pessoas a refletirem sobre a sua prética,
sobre 0 que esta fazendo, 0 que que esta contribuindo ou ndo para que a
escola sga da forma como ela é. (...) Na medida que vocé esta vendo um
video, em que esta discutindo questdes gerais, automaticamente a gente faz
relacdo com a nossa vivéncia, com a nossa prética. (...) No inicio é até sem
perceber, mas depois isso va configurando de uma forma mais consciente.
Todas essas reflexfes, a medida que reflete na sua pratica, vocé consegue
perceber 0s seus erros e consequentemente vocé muda (Entrevista).

InUmeras outras fadas dos professores que participaram das sessdes e
entrevistas mostram o potencia reflexivo que os videos da TV Escola podem
propiciar. Eis algumas delas:

No debate a gente teve oportunidade de manifestar os pensamentos, ouvir 0s
outros. Entdo, tudo isso é um crescimento (LUcia, entrevista).

Tudo que € um bate papo assm, acho que enriquece muito. Achel que foi
muito interessante o trabalho desenvolvido por vocés. Achei que foi um
momento de liberdade da gente ouvir, falar, pensar certas coisas, ouvir
outras, que é mais interessante, a gente fica atento a ouvir o colega. Eu acho
gue todo mundo ficou um pouquinho melhor (Jodo, entrevista).

As dindmicas das sessfes de video gudam tanto. A gente percebeu o valor
gue cada um tem dentro da escola (Gabriela, entrevista).

Primeiro eu escrevi 0 que eu estava pensando, mas depois com os debates,
com as conversa, com 0 Vvideo, ai vocé tem mais idéias. N&o que agquelas
minhas estivessem erradas, no meu ponto de vista, ndo. Mas agora eu tenho
mals coisas a acrescentar. (...) Quando vocé tem esse tipo de discusséo, vocé
tem idéias do coletivo, seu trabalho rende muito mehor. Porque € igua
guando vocé senta para plangar. Se vocé planga sozinha, as idéias sdo SO
suas; se vocé plangia com o coletivo cadaum va dar umaidéia, entdo, vocé
java ter um crescimento (Lara, entrevista).

Aquele video que nés vimos me fez parar e pensar. Pensel para agir. Mudei
também, principalmente na segunda-feira. As vezes, a gente chegava: Nossa
Senhora, eu tenho de dar conta desse contelido, eu tenho de entregar notal E
ja chegava lancando matéria. Agora, eu chego, sento e pergunto como foi o
find de semana. Ai, eles comecam a fdar. Quer dizer, eu perco entre aspas
uns dez, quinze minutos, na verdade ndo perde ( Sueli, entrevista).
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Esses cinco fragmentos demonstram a importancia que os professores
dispensam aos encontros coletivos. O debate com o0 grupo de professores da
conta de que os problemas ndo sdo sO seus, existindo porém toda uma relagdo
do que ocorre na sala de aula, de como a escola esta estruturada e de como a
forma de gestéo do sistema educativo também interfere no cotidiano.

Vale destacar a preocupagéo de Zeichner ao sustentar que as reformas
tém centrado a reflexdo dos professores apenas em sua propria pratica ou em
seus alunos, desconsiderando as condi¢cdes sociais médias e amplas que
interferem no ensino. Assemelha-se a constatacdo de Gracindo (1997) de que
as reformas conservadoras val orizam excessivamente as questdes pedagogico-
metodoldgicas, em detrimento das questdes politicas mais amplas. E
justamente a assuncdo das questbes politicas que garantirdo o aspecto
transformador da proposta do professor reflexivo.

O professor Danilo sugere que

Seria 6timo se a escola promovesse outros encontros como esses, que tivesse
no calendario datas, periodos para o encontro. A gente entende que nesses
encontros, os professores tém oportunidade de colocar a redidade da sda de
aula, que muitas vezes sd0 esguecidas, ndo vistas pelo diretor, pelo
coordenador, pelo secretério. Seria um momento oportuno paratodo o corpo
do colégio discutir as nossas condigdes. Infelizmente, a gente ndo tem esse
espaco (Entrevista).

Idéntica é a opinido do professor Alencar, segundo o qual, os
professores sabem dos limites impostos pelas condic¢des de trabalho e salariais

ao desgjo de realizarem um trabalho melhor.

Como os sdé&ios sd0 baixos, as pessoas se submetem a cargas horarias
excessivas e chega certo ponto gque as pessoas ndo estdo nem conseguindo
raciocinar direito porque trabaha de manh, trabaha a tarde e trabaha a
noite. N&o tém tempo nem para pensar. Se a pessoa tem um sd&io
compativel, elando vai se matar de trabalhar! (Entrevista)
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Zeichner destaca as ilusbes da reflexdo impostas pelas reformas
educacionais, tais como a insisténcia no processo de reflexdo do professor de
modo individual, desprezando as condig¢des sociais do ensino, como o salario
dos professores.

Sobrecarregados de tarefas, acumulando dois ou trés empregos, 0S
professores rejeitam estar na escola fora dos horarios de aulas; no entanto, a
recusa em participar de reunifes pode n&o significar o descompromisso, mas a
impossibilidade concreta de refletir sua prética docente e a organizagdo da
escola

Diante do exposto, considero pertinente dizer que o estudo das
mediacdes na recepcao dos programas da TV Escola pelos professores deve
ser levado em conta no estabelecimento de politicas publicas de formacéo de
professores. O conhecimento desses aspectos, especialmente em um momento
de grande valorizagdo da educagdo a distancia, possibilita o estabelecimento
de estratégias e de operacionalizacdo de programas que valorizem aspectos
gue desprezados em outros projetos, podem ser fundamentais, se implantados

com amplo sucesso.

1. Professor reflexivo e as mediagoes

Inimeros elementos caracterizam a proposta zeicheneriana de professor
reflexivo. Em sintese, o professor reflexivo é aquele que se reconhece como
criador de cultura e conhecimento e tem a pesquisa como atitude cotidiana de
guestionar permanentemente arealidade. Compreende, portanto, que o saber é

historico, inconcluso.
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O professor reflexivo ndo € apenas aguele que reflete, atitude essa que é
prépria do ser humano, mas alguém que sabe reconstruir, com base na prética,
0s conhecimentos, colocando-0s a servico da cidadania. N&o separa ateoriada
pratica. O professor reflexivo sabe e quer mudar, teoriza e intervém, sabendo
levar em conta as condi¢fes sociais e politicas do local em que o ensino é
realizado.

Compreende 0 ensino como uma atividade incerta, instédvel. Cada turma
€ Unica, cada auno € singular. Ndo hd, portanto, receitas. V& o aluno como
reclaborador de conhecimentos e o professor com a responsabilidade
intelectual e profissional de orientar os aunos, com mentalidade aberta e
entusiasmo. Conversa com seus pares, troca idéias, ouve opinides, admite a
possibilidade do erro, ndo se deixalevar pelo que € considerado normal.

Sente-se responsével pela sua formacéo e enfrenta as dificuldades com
energia, exercitando suas tarefas profissionais com dedicagao.

Os videos da TV Escola possibilitam formar esse professor? Sem uma
outra forma de gestdo e organizacdo do sistema e da escola, havera a
possibilidade da TV Escola colaborar na formagao de professores reflexivos?

Os inimeros exemplos citados nos itens anteriores ddo mostra da
importancia das discussdes coletivas para os professores e 0 ao de relacionar
teoria e préatica representa uma grande dificuldade.

S30 esses dois elementos do professor reflexivo que selecionel para
andlise e relacionamento com as mediagoes identificadas na andlise dos dados

das sessdes de video.



2. Unidade entre teoria e prética

A relacdo teorialprética € o né gordio da formacdo profissiona de
diferentes profissdes. Na formacéo de professores ndo poderia ser diferente.
Empreender a unidade entre esses dois momentos torna-se a grande
dificuldade nos cursos formadores de professores.

Qua é mais importante, a teoria ou a pratica? Qua deve vir antes? O
que significa diar teoria e préatica? O que é a prética na tarefa docente? E s6
ministrar aulas?

Perrenoud (1993: 200) explicatodas essas dividas:

Pensar a prética ndo € somente pensar a acdo pedagogica na sdla de aula nem
mesmo a colaboragio didética com os colegas. E pensar a profissio, a
carreira, as relagbes de trabalho e de poder nas organizagOes escolares, a
parte de autonomia e de responsabilidade conferida aos professores,
individual ou coletivamente.

Entretanto, pretendo andisar mais a fundo a relacdo teoria/pratica,
utilizando reflexdes ancoradas em Adolfo Sanchez Vazquez (1986: 209-243).

A teorig, por s sO, segundo o autor, ndo é prética, ndo realiza, ndo
produz mudancareal. Para produzir mudancas € preciso atuar praticamente.

A prética representa fundamento, finalidade e critério do conhecimento
verdadeiro. Essa afirmagéo merece ser melhor detalhada, como faz o autor.

O produto da consciéncia, isto &, ateoria, deve materiaizar-se para que
atransformacéo idealizada penetre no proprio fato. A atividade tedrica apenas
transforma nossa consciéncia dos fatos, mas ndo empreende mudancas reais, o
gue ndo sgnifica dar prioridade a pratica. Apenas para a consciéncia comum,
ordinaria, a pratica € a prioridade. O ponto de vista do senso comum é a
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pratica, sem teoria ou com um minimo dela. Exemplo disso é o pragmatismo
gue considera verdadeiro o que € til, reduzindo o tedrico ao Util.

O conhecimento, inversamente ao pragmatismo, € Util uma vez que é
verdadeiro e, com base nele, 0 homem pode transformar a realidade. Para o
marxismo, a utilidade é consequiéncia da verdade.

O critério da verdade esta na prética, mas entendida como agéo material,
objetiva, transformadora que corresponde a interesses sociais sendo, portanto,
social. As necessidades préticas dos homens produzem o desenvolvimento do
conhecimento tedrico, das formas mais elaboradas de atividades cientificas.
Segundo Vézquez (Ibidem:232),

A teoria, porém, ndo corresponde apenas as exigéncias e necessidades de
uma prética ja existente. Se fosse assm ndo poderia adiantar-se a ela e,
portanto, influir - inclusive decisivamente - em seu desenvolvimento.

Se ndo pudesse adiantar-se em relacdo a prética, a teoria ndo poderia
influir em seu desenvolvimento. A teoria é capaz de elaborar o que ainda ndo
existe na prética, ou 0 que existe apenas de forma embrionaria.

Nesse caso, ateoria é determinada por algo que ndo existe ou s existe
de modo ideal. E determinada por meio da finalidade, da antecipagio. Como
finalidade da teoria, a pratica (como antecipagdo ideal da prética) sO sera

efetivada com o concurso da teoria. E o que sublinha Vazquez:

A prética como objetivo dateoria exige um correlacionamento consciente
com ela, ou uma consciéncia da necessidade da prética que deve ser
satisfeita com a guda da teoria. Por outro lado, atransformagdo desta em
instrumento tedrico da praxis exige uma alta consciéncia dos lagos que unem
mutuamente ateoria e a prética, Sem 0 que ndo se poderia entender o
sgnificado pratico daprimeira (Ibidem: 232)
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O entendimento da préatica, como fonte e finalidade da teoria, realiza-se
mediante um processo complexo, cuja relagdo ndo pode ser entendida de
maneira simplista ou mecénica, uma vez que ndo € direta nem imediata.

Somente a compreensdo da prética, como atividade objetiva e
transformadora da realidade natural e social, pode formular a questdo da
unidade, ndo identidade, entre teoria e pratica.

A compreensdo da prética implica em conhecimento da realidade que
transforma e das necessidades que satisfaz. Sem a compreensdo, a
racionalidade da préatica permanece oculta. A teoria fornece entendimento,
interpretacdo e compreensdo a prética

A prética ndo fala por si mesma. Ela exige relacdo com a teoria para
chegar a ser praxis. A teoria fica aberta e disponivel ao mundo da pratica, uma
vez que ndo pode transformar em nada real; ateoria ndo € praxis.

A unidade entre teoria e prética faz com que ambas estggam em
0posi¢cao, possuam autonomia relativa e sejam interdependentes. Entretanto, o
lugar da unidade é a pratica. Como pressuposto da unidade entre teoria e
pratica, a dependéncia entre elas vai possibilitar a transformacéo pratica do
mundo, que depende de elementos teoricos.

A praxis € uma atividade teorico-prética,

ou sgja, tem um lado ideal, tedrico, e um lado material, propriamente pratico,
com a particularidade de que sO atificidmente, por um processo de
abstracdo, podemos separar, isolar um do outro (...) A atividade do sujeito
prético se nos apresenta nessa dupla vertente: por um lado, é subjetiva
enguanto atividade de sua consciéncia, mas, num sentido mais restrito, € um
processo objetivo na medida em que 0s atos ou operagoes que executa sobre
uma determinada matéria existente independente de sua consciéncia, de seus
atos psiquicos, podem ser comprovados inclusve por outros sujeitos
(Ibidem: 241).
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A atividade prética de um sujeito é simultaneamente ideal e material,
subjetiva e objetiva, dependente e independente de sua consciéncia. A
consciéncia ndo pode se retirar do processo pratico e sim, tem de estar alerta
as exigéncias imprevistas do processo objetivo de realizacdo, impondo o
projeto original ou modificando-o para que seja realizado.

A manutencdo da consciéncia sempre ativa ao longo do processo prético
vai permitir o vai-e-vem de um plano a outro. A atividade prética ndo se
separa dos fins tragcados pela consciéncia. Os fins obtidos pela atividade
pratica ndo sdo produtos, mas um processo que conclui apenas quando o
resultado ideal, depois de sofrer alteragcbes do processo pratico, for um
produto real.

Como foi descrito e analisado no capitulo V, a presenca de elementos
do professor reflexivo nos videos usados na intervencéo propicia a dimens&o
da relacédo teoria/pratica. A frequente problematizacéo e as questdes dirigidas
aos professores instigam-nos a relacionar o que véem com sua prética concreta

em sala de aula. InUmeras falas dos professores atestam isso:

Lembrei-me dos meus 23 anos de magistério. De toda uma vida na saa de
aula, aprendendo com as criangas (prof° Tiririca, questionario).

Os videos que vimos me faz lembrar da escola em que trabalhamos e assm,
associo 0 que vimaos com o que vivemos (prof® Sandra, questionério).

Quando vi 0 video pensel na inter-relacdo professor/aluno. Da presenca do
professor na vida escolar do aluno, participando, gudando, conversando,
brincando com ele. Com isso, percebo que devemos mudar, tirar a méscara
do professor certinho, do sabe tudo e nos voltarmos para a sociadizagéo da
crianca (A Pensadora, questionério).

Os relatos dos professores e profissionais dos videos usados na

intervencdo, da mesma forma, levam o0s professores que 0s assistem a
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relacionar o que esta sendo dito com sua vivéncia profissional. A mediacéo
individual implica exatamente nessa dimensao.

Todavia, em vista do exposto, a potencialidade dos videos da TV Escola
de levar o professor a relacionar teoria e pratica € proporcional as condicdes
criadas pela escola e seus agentes para a discussao coletiva.

Como assinala Vazquez, a teoria, o produto da consciéncia, deve
materializar-se no fato a fim de empreender mudancas. O fato do professor
assistir aos programas, discutir seu contetdo, envolver-se com eles néo basta
para mudar a sua pratica. Embora o presente estudo ndo tenha por objetivo
verificar se isso ocorre, e como ocorre, é possivel inferir, pelos dados colhidos
e andlises feitas, que ha um potencial para isso nos videos. Potencial que fica
na dependéncia de um agente escolar estimulador da reflexdo, que poderia ser
0 proéprio coordenador pedagdgico da escola. Ha quem diga que é tarefa para
um novo profissional. Para Soares (1995:21), é tarefa para o "gestor de
processos comunicacionais no espaco educativo® na érea das unidades
educativas. Conforme o autor, o0 gestor seria um profissional da comunicag&o.

Em publicagdo mais recente, Soares (1999:41) observa que a gestdo
educomunicativa dos espagos educativos, dentre eles a escola, seria feita por

um "educomunicador",

o facilitador que aplica intencionalidade educativa a0 uso dos processos,
recursos e tecnologias da informagdo a partir da perspectiva de uma gestéo
participativa e democrética da comunicagdo. Isto inclui tanto o
desenvolvimento e 0 emprego das tecnologias para otimizagdo das préticas
educativas, quanto a capacitagdo dos educandos para 0 seu maneo, assim
COMO a recepcao organizada, diva e critica das mensagens massivas.

Acredito que sgja tarefa para um professor, um profissional que conheca

0 campo da educagdo, com capacidade para conduzir a discussao,



245

independente dos diferentes campos do saber, debater questdes ligadas a
educacdo, ao ensino, a aprendizagem. Se o professor da EAD é do tipo
coletivo (instituicdo e elaboradores dos materiais), o tutor, que orienta os
alunos, deve ser o professor individual conhecedor da educagdo como campo
de saber.

Imaginar que apenas a presenca do kit tecnolégico e os videos podem
mudar a pratica docente € um equivoco enorme, uma vez que isso €
pragmatismo, e 0 pragmatismo nega a teoria, reduzindo-a ao Util.

Watson (apud Martin, 1998) aerta que a formagdo de professores
necessaria ao mundo das tecnologias refere-se a um dos mais importantes
desafios educativos. Conforme o mesmo autor, comete-se 0 equivoco de se
preocupar unicamente em que os alunos tenham acesso as Novas Tecnologias
da Comunicagdo "quando o acerto deveria colocar-se na formagao e
preparacéo do professor” (p.24).

Pensar o Projeto TV Escola, levando em conta as teorias dos campos da
educacdo e da comunicacdo, que lhe dardo suporte, é contribuir para repensar
o0 Projeto TV Escola como principal projeto do governo brasileiro para a
formag&o de professores.

A teoria das mediagbes dos programas da TV Escola indicam que
elementos do professor reflexivo estdo ocultos.

A esséncia da relagdo teoria/pratica, conforme Alarcdo (1996), ocorre
nas relacdes que se estabelecem entre os saberes prévios de que se dispde para
compreender e agir sobre uma situacdo nova. Desta forma, os relatos dos
professores, tanto durante as sessbes como nas entrevistas, de que as
mensagens dos videos os levaram a fazer relages com situacfes proprias de
sua vida profissional, chegando mesmo a debater sobre elas nas sessOes,

permite dizer que, nos moldes em que foi realizada, a TV Escola estaria
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contribuindo na formagdo de um professor reflexivo zeicheneriano. Desde
que, insisto, se oferecam as condi¢cdes necessérias ao debate coletivo, bem
como a administragdo, que deve ser democrética, assegure o cumprimento de
decisdes tomadas pelos professores.

Ocorre, porém, como alertam Carr e Kernmis, que pouco valem as
praticas individuais. A pesquisa-acdo, desenvolvida em um processo de
mudanca social, coletivo e politico, orienta a concepcdo de professor
reflexivo. E preciso conhecer os fatores estruturais que condicionam a prética,
em especial 0s politicos e sociais, e ndo apenas 0s pedagdgicos.

Analisando os resultados de pesquisas sobre formagdo de professores,
Carlos Marcelo Garcia (1998: 56) assinala que a préatica dos professores €
"muito influenciada pela vida, a escola e as experiéncias anteriores ao
ingresso em um programa de formagcdo de professores'. Enfatiza que a
mudanca das crencas e concepcgdes se faz mediante o processo de reflexdo, o
gue fortalece a importancia de que, para alcangcar algum sucesso, 0 Programa
TV Escola necessita de um tutor eficaz, tanto da EAD>°, como o coordenador
pedagdgico existente na maioria das escolas de educacéo basica.

Garcia considera os tutores como pessoas de especial importancia para
0 éxito dos programas de formagdo de professores, 0os quaiS como 0S
professores, possuem necessidades formativas especiais.

Somente com base na compreensdo racional da pratica, de seus
condicionantes, pode-se converter a prética ndo reflexiva e acritica em praxis.

Consciente critico das possibilidades de sua acdo, e darealidade que o cerca, 0

% O texto da Revista Brasileira de Educacio da ANPED, refere-se a0 nome do autor como Carlos Marcelo,
sam o Ultimo sobrenome. Garcia. Para evitar confusdo ou a fim de que ndo se pense que sdo diferentes
autores, mantive o sobrenome Garcia

% Na educacdo a distancia, o professor tutor "orienta o auno em seus estudos relativos a disciplina pela qual
€ responsavel, eclarece dividas e explica questdes relativas aos contelidos da discipling; em gerd participa
das atividades de avaliagdo" (Belloni, 1999:83).
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professor tera maiores condigdbes de encarar os problemas e dar-lhes
respostas. Se a escola e 0 Sstema ndo oferecerem condicOes para resolver os
problemas, provavelmente, os professores terdo conhecimento disso e ndo se
reconhecerdo como culpados pelos fracassos escolares. Em contrapartida,
saberdo reconhecer os problemas, cujas solucOes estardo a0 seu alcance e
poderdo, concreta e conscientemente, apresentar-lhes respostas.

Todo processo de conhecimento €, segundo Faundez (1993:61), ao

mesmo tempo, tedrico e prético.

Isto se faz através de um processo tedrico e pratico no qua o abstrato
clarifica o concreto e inversamente, permitindo entédo descobrir a reaidade -
tedrico-prética - e transformé&la Ta trgetéria deveria ser feita através do
didlogo, mas de um didogo rea, no qua deveriam tomar parte todos os
participantes que terdo de se doar verdadeiramente no processo de criagéo do
conhecimento, de uma forma critica e audaciosa.

Na prética pedagogica e cultura precisa-se passar da doxa a episteme, da
opinido a compreensdo. Essa passagem faz-se mediante o didlogo, que é
fundamental na formagéo e vivéncia de um professor reflexivo.

Osvideosda TV Escola podem propiciar areflexdo, o debate coletivo, a
relacéo teoria-pratica. Todavia, esses elementos ndo s&0 inerentes ao projeto
em questdo. Inimeros outros fatores exercem influéncias consideraveis e
devem s levados em conta, como a gestdo democrética e participativa, a
autonomia escolar, a existéncia de momentos coletivos de discussdo, e de um
coordenador dos foruns de discussao.

O Projeto TV Escola tem esse potencial, porém, isso ndo significa que
traz a acdo em S mesmo. Poténcia ndo € ato.



CONCLUINDO com o ndo-argumento de Hollywood® The end/Fim

The End... Happy end! Fina feliz! Este € o desfecho das producdes
cinematograficas hollywoodianas.

O bandido regenera-se ou vai para a cadeia. O bem vence o mal. A
mocinha casa com 0 mocinho, os herdis sdo consagrados, a populacéo
aplaude, os problemas sdo solucionados e todos sorriem, felizes.

Serd que o projeto TV Escola destinado a formagéo de professores
encaminha-se para um fina feiz? O presente estudo prova o contrario, pois
ocorre mais 0 ndo-argumento de Hollywood. Ha mais a lamentar do que a
fesgar, - elementos dissolveram-se porque ndo foram valorizados, no
entanto, existem possibilidades para que os programas se tornem visivels,
ainda que requeiram uma série de condicoes.

Alids, ndo se pode fdar em find. Este trabalho fez uma pausa,
necessaria pelas exigéncias da academia. Porém, o tempo urge e as escolas
continuam com sua dinamicidade peculiar. A TV Escola continua veiculando
novos programas, a politica educacional divulga novas normas, 0s professores
continuam ensinando e resistindo como podem. Diretores persistem em adotar
% Ete titulo foi inspirado no que Connely e Clandinin (1995:45) consideram um perigo nas etnografias

criticas e investigagOes narrativas. Segundo €les, os pesquisadores, nesses estudos, tendem a "destilar gotas de
mel", exercendo censura aos "secretos narrativos', isto é, aos relatos ndo contados. Enfim, fechando os olhos
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0 modelo tradicional de gestdo. Professores de agumas universidades ou
faculdades continuam a busca de formar um professor diferente, especial.
Procurarel fazer a andlise find com base em um gréfico triangular, em
gue o professor ndo ocupa o “lugar do morto”, como no jogo de bridge
descrito por Novoa (1995c: 10), mas o centro, articulando-se com todos 0s

vértices, angulos e linhas. Podemos representé&-1o assm:

Grafico 1 - Interrelagbes entre os elementos do estudo

* [nteratividade

EAD * Tempo / espago

PR
/coleﬁvo\
* teoria-pratica

Gestac < > Recepcao

* Democracia * mediagbes
* Autonomia * processo coletivo

Fonte: Gréfico elaborado pela autora do estudo

Em cada vértice, encontra-se um dos aspectos da andlise : a educacdo a
distancia (EAD), agestdo e arecepcado. Em cada um, abordo, respectivamente,
a interatividade e a questdo do tempo e do espago, ja a democracia e a
autonomia sfo temas da gestdo da escola e a recepcdo serd analisada como
processo coletivo, resultado de multiplas mediacfes. Cada um desses aspectos
fol tratado no corpo do trabalho.

Sera possivel fazer mudancas? Acredito que sSm, porém, numerosos
estudos (Arroyo, 1996; Andaldé, 1995; Loureiro et aii, 1999) e experiéncias

e ouvidos, para 0 que ndo é conveniente ver e ouvir, usando o argumento de Hollywood, em que a trama
sempre acaba bem, o que ocorre, muitas vezes, nas avaliagdes e implantages de programas.



250

(INEP, 1995; IPEA, 1995) demonstram que as mudancas, para se tornarem
efetivas, devem iniciar, com os professores, isto é com quem trabalha
efetivamente nas escolas. Como se diz popularmente, "de baixo para cima".

Tomés Tadeu da Silva (1996: 181) também defende a teoria, sustentando:

Nenhuma reforma feita a partir de cima, de forma hierdrquica e autoritéria e
gue ndo envolva de forma genuina e ndo apenas retérica a participagdo de
professores/as (e pais, méaes, aunos/as) tem quaquer chance de éxito. A
participacéo dos professores muda o contelido e a substancia da reforma.

Giroux (1997:27) alerta, contudo, que € preciso ser, ab mesmo tempo

cético e otimista para empreender a mudanca. Diz ele:

Para que a pedagogia radical se torne um projeto politico viavel, ela precisa
desenvolver um discurso que combine a linguagem da andlise critica com a
linguagem da possibilidade.

Lima (1994:41) também observa que "a escola constitui um
empreendimento humano, uma organizacdo historica, politica e culturalmente
mediada”, o que exige, em primeiro lugar, entender as escolas, ndo apenas
como locais de ensino, de aprendizagem, de formagdo de professores, mas
também, segundo afirma Giroux, como "locaispoliticos e culturais'.

Vé-se que os professores, em seu proprio local de trabalho, fazendo um
trabalho especializado, néo participam de decisbes mais amplas no interior das
escolas. Parece-me que nem vislumbram a possibilidade de participagdo nas
decisfes gerais da escola, ou ndo querem participar. Muitas vezes, € mais facil
deixar como esta, com a direcdo assumindo todas as responsabilidades, ainda
mais com os professores super-acumulados de trabalho, preferindo assim, nao
participar de reunifes, organizar eventos, conversar com 0s pais, etc, o que

poderia significar aumento na carga de trabal ho.
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Em relacdo ao "mal-estar docente'®

gue assola os professores,
ocasionado pelas mudancas sociais e do sistema escolar, Esteve (1995) anota
gue a preparacdo pratica dos professores para enfrentar esses problemas faz-se
dentro dos cursos iniciais de formacgdo. E necessario, também, que oS cursos
formadores de professores incorporem problematicas politicas, de gestdo da
escola, na perspectiva de compreender a agdo docente como um ato que vai
além da sala de aula.

Fica nitida, nas sessfes de video, a preocupacdo dos docentes com a
situagao atual de sua profisséo e desigualdades entre as escolas. Como salienta

Zeichner,

€ necessaio dagar 0 amhito do praticum, de forma que as excolas e as
comunidades ndo sgam apenas expacos de pratica docente, mas integrem
outros agpectos dém dasdade auld' (1992:128),

Como também

€ necessaio incentivar 0 goaredmeatto de ambientes ecolares mas
democréaticos (Ibidem: 12).

Schdn (1992:87) observa que "o desenvolvimento da pratica reflexiva
eficaz tem que integrar o contexto institucional. O professor tem de se tornar
um navegador atento a burocracia’. Diz ainda que, quando professores e

gestores trabalham em conjunto, a prépria escola torna-se em um practicum

reflexivo para os professores.

€ Conforme o autor, os fatores que produzem mudanca sdo: aumento das exigéncias em relagdo ao
professor, inibicdo educativa de outros agentes de sociadizagdo, desenvolvimento de fontes de informagéo
aternativas a escola, ruptura do consenso socia sobre educagdo, aumento das contradigBes no exercicio da
docéncia, mudanca de expectativa em relacdo a0 sSstema educativo. Aponta ainda os seguintes fatores:
modificacdo do apoio da sociedade a0 sistema educativo, menor valorizagdo social do professor, mudanca dos
conteidos curriculares, escassez de recursos materiais e deficientes condigfes de trabalho, mudangas nas
relagbes professor-aluno e fragmentacdo do trabalho do professor.
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O desenvolvimento profissional dos professores ndo se faz apenas em
cursos iniciais de formagdo; comega antes deles e prolongam-se
posteriormente. Garcia (1998: 56), analisando experiéncias sobre formagéo de
professores, constata que "os professores em formagdo possuem crengas e
Imagens anteriores que os acompanham ao longo de sua formacgao" e cita

estudos de Cole e Knowles {apud Garcia, 1998:56) que reconhecem como

amplamente aceito que a formacéo formd de professores exerce influéncia
importante mas secundéria sobre o pensamanto e a pratica de professores,
sendo esta Ultima muito influenciada pela vida, a escola e as experiéncias
anteriores ap ingresso em um programa de formacéo de professores.

N&o se pode perder de vista, como esclarece Cunha (1998:59),

que a mudanca do professor € fruto de um processo e que, mesmo havendo
uma dimensfo desencadeadora, da acontece como resultado de mditiplos
fatores. Entdo, assm como areorganizacZo da préicae o grupo de discussio
S0 dementos importantes, ndo s pode deixar de levar em conta as leituras
gue o professor faz e a influénda de outras forgas socias no seu
comportamento’”.

Contempla-se, segundo Garcia, a necessidade de aterar as crengas e
concepgdes por meio da reflexdo. Nesse sentido, a escola, como instituicao,
poderia participar, contribuindo, mediante uma epistemologia da escola que
possibilite distancias menores entre os saberes dos alunos, dos professores e as
concepcgdes dos gestores.

Constata-se, com isso, que o0 desenvolvimento profissional dos
professores é evolutivo, ocorre em continuidade, de forma a superar uma falsa
justaposicdo da formagéo inicial e aperfeicoamento continuo.

Estabelecendo consideractes éticas sobre a reflexdo de professores,

Garcia (1992) observa que, além das preocupacdes metodoldgicas, didéticas
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da acdo docente, é imprescindivel a andlise politica da prépria prética, bem
como de suas repercussdes para o desenvolvimento da consciéncia critica dos
professores, das possibilidades de sua agdo e de suas limitagbes sociais,
culturais e ideologicas, além das limitagdes do proprio sistema, de quem os
professores esperam muito, usando-o parajustificar muitas de suas omissoes.

O Programa TV Escola, com um novo desenho que atendesse as
necessidades de gestdo democradtica e de um professor individual que
coordene os foruns de discussdes dos professores, pode auxiliar o
desenvolvimento das destrezas apontadas por Garcia (empiricas, analiticas,
avaliativas, préticas e de comunicacdo), como também colaborar para a
formacéo de atitudes reflexivas relativas ao ensino, citadas por Dewey (apud
Garcia, 1992:62) como a mentalidade aberta, a responsabilidade e o
entusiasmo.

Em uma situacdo em que os professores podem faar, narrar situagoes
de aula, da escola, da vida, da sua profissdo, discutir com os pares, existe a
possibilidade de se tornarem visiveis a si proprios.

De acordo com a racionalidade técnica, os professores podem agir sem
levar em conta o que fazem e como fazem. Agem conforme a determinacéo
superior e os especialistas definem. A racionalidade pratico-reflexiva implica
em que o professor se torne sujeito de sua prépria pratica, ou sgja, ele proprio
capaz de analisar suas atitudes. Para isso, €le precisa enxergar-se a si proprio,
a fim de se perceber como professor.

Todavia, a pratica reflexiva ndo ocorre sem a oportunidade de encontro
com 0 outro a quem se ouve e a quem se fala: seus pares. Reunides de
professores, coordenador de discussbes e videos da TV Escola significam

ingredientes propiciadores do encontro consigo mesmo e com 0s outros. Os
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programas da TV Escola sdo suscitadores de reflex&o, porém, os videos, por si
sd, ndo promovem reflexdo.

Videos da TV Escola favorecem reflexdo em situacéo coletiva, se
mediatizados por um professor individual, tutor, supervisor, ou coordenador,
gualquer que sga 0 nome que se dé ao profissional com formagdo docente,
cujo propoésito sgja promover o debate de idéias e agbes pedagodgicas
importantes para professores e alunos.

A escola organiza-se, em geral, com relagdes autoritarias e cumpridoras
de normas superiores do sistema. A autonomia de gestdo da escola é
fundamental para garantir o0 envolvimento, comprometimento e
responsabilizacéo de todos os agentes escolares. Poder escolher o calendério,
definir e organizar questbes pedagodgicas internas significa o0 minimo que a
autonomia de gestdo da escola deve possulir.

A gestdo escolar, a forma de organizacdo da escola, representa a
estrutura de apoio ao ato pratico-reflexivo dos professores, cujo carater
coletivo propiciador tem mais chances de ocorrer em ambientes cooperativos,
isto €, ndo-coercitivos.

E preciso, como destaca Novoa (1995b:41),

criar condigdes organizacionais nas escolas para que a inovacdo aconteca,
para que as experiéncias pedagdgicas ndo sgam sistematicamente destruidas
com argumentos burocréticos, para que os profissionais do ensno se sintam
motivados e gratificados por participarem em dinamicas de mudanca

Para compreender o motivo por que as coordenadoras e diretoras ndo
incentivam o uso de videos da TV Escola, ha de se salientar o seu préprio
desconhecimento do projeto. As coordenadoras creditam a falta de tempo para

assistir aos programas, a dificuldade de gravar os programas, o fato de néo
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incentivarem os professores ao uso dos videos. Disseram, nas conversas, que
tiveram de gravar os videos em casa, ou € o namorado da filha que faz a
gravacdo; outra disse que os filhos gravam, mas pararam de gravar
reclamando que n&o podiam ver outros canais. Dizem ainda: "sei muito pouco
da TV Escola. Tenho alguns videos da minha area e ndo tenho tempo de ficar
assistindo”". E possivel perceber que estdo preocupadas, mas sentem-se

impotentes para resolver a questdo. Eis o que diz a coordenadora Luiza:

N&o s& como que a gente va fazer esse professor utilizar a TV Escola. Eu
S8 que S0 riquissimos (0s programas), a gente deveria estar usando, e te
falo outro problema. Até o deslocamento dos meninos para assistirem quinze
minutos e voltar para a sdla. Va ser um trabaho dificil e eu acho que a
Secretaria, as coordenadoras da Delegacia, n6s vamos ter que fazer curso,
nGs vamos ter estar vendo como ele va chegar na escola publica (Luiza,
entrevista).

A professora sabe que ha o kit na escola, mas o programa ndo "chegou",
ou ndo foi absorvido pela escola publica.
A coordenadora, ap0s eu ter dito que o TV Escola foi feito para a escola

publica, retrucou:

Mas ele é mais usado na escola particular, ndo €? Eu acho que é, porque os
meus meninos sdo da escola paticular e ees usam. Na Delegacia
Metropolitana tem a mulher que fica 14 s para a TV Escola. Eu acho que
aquela pessoa tinha que estar em cada escola. Eu n&o acho que ela tinha que
estar na Delegacia. Eu acho que da tinha que estar em cada escola e
repassando dentro da escola. Ela esta muito distante, coitada, da realidade.
Porque dai vocé imagina, além dela estar 14, o professor aindateriade ir 13,
pegar a fita, copiar a fita para trazer para a escola. 1ss0 ja passou quantos
dias? Duas semanas (Ibidem).

A diretora de uma das escolas reclama que falta pessoal para gravar os
programas, uma vez que nem todos sabem manusear 0 Vvideocassete,

confirmando o receio dos professores. "Porque vem um mexe, vem outro e
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mexe e acaba estragando. Se ficar uma pessoa sO para cuidar daquilo ali, ja

ficaria maisfacil, para os trés turnos’ e faz uma revelacdo assustadora:

tem um rapaz no departamento de TV Escola que grava as fitas. Para muitas
escolas é ele que grava.. Eu pedi prade gravar prands porque teve a nossa
coordenadora que estava gravando n&o tinha mais tempo para cuidar disso
dai. Ai eu fde praee vocé grava e quando chegar verba do FNDE, a gente
va pagar isso dai para vocé. Ele ia gravando para a gente e a gente ia
pegando. Agora, esse ano, eu tinha até combinado com ee para gravar para
mim, mas agora eu Vou ver se consigo, porque nds conseguimos uma
bibliotecaria para a tarde, eu vou ver se ela grava para nés, ao invés dde
gravar e a gente ter de comprar, a gente compra so as fitas. Alids, essa fitas
deveriam ser oferecidas para nos (Entrevista, grifo meu).

As dificuldades das escolas promovem desvio de recursos para quem
deveria estar colaborando com elas, uma vez que exerce cargo em
departamento da Secretaria de Educacao para ajudar as escolas.

O programa desconsidera, conforme Draibe e Perez (1999:47), as
diferentes capacidades administrativas e de gestdo dos estados e municipios e
das escolas.

A radica descentralizacdo levou a uma insercdo muito fragil do programa
nes redes, jA que nd houve previamente acertos e articulagbes bem
estabelecidas com as secretarias estaduals e municipais de educacdo, de tal
modo que seus papés e fungdes, na TV Escola, estivessem bem definidos.
Ora, a conseguiéncia foi que as escolas, na rotina de implementagdo do
programa, careceram de dSstemas de apoio para a utilizagdo de
equipamentos, ou de recursos financeiros para sua manutencdo ou, ainda, de
recursos humanos para operacionizé-lo.

Essa alegacdo pode explicar o motivo das dificuldades dos
departamentos de TV Escola e das secretarias em se articularem com as
escolas.

Mesmo mantendo contato apenas com as escolas, desconsiderou-se que a

escola faz parte de um sistema organizacional com hierarquias e rotinas. "O
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programa parece solto, ninguém é responsavel por ele", diz Drabe
(Ibidem-Al).

Ha ainda outros aspectos que podem ser destacados, como o fato de que
as coordenadoras ndo conseguem fazer a transposicéo didatica” (Forquin,
1993:16), isto &, didatizar, transformar 0 programa em recurso a ser usado
pelos professores, ligalos ao curriculo escolar, uma vez que também séo
professores de campos especificos do saber e ndo dominam todas as areas do
conhecimento. Alias, essa é outra competéncia requerida ao professor prético-
reflexivo: saber fazer a transposicdo didética dos saberes que ensna. Se 0
professor € pesquisador de sua prépria pratica, deixa de ser professor
reprodutor, podendo selecionar novos saberes e didatiza-|os para comunicé-los
aos alunos. Documento oficid do MEC/SEF, ao propor a formacdo de um
professor prético-reflexivo, assnala a importancia do professor redizar a

transposi¢ao didética dos contetidos. Diz o documento:

A necessidade de comunicar o conhecimento implica modificalo: é
inevitédvel, por exemplo, selecionar, priorizar e tematizar determinados
aspectos e ndo outros, "recortar” 0 objeto de conhecimento definindo
contelidos e seguenciando-os em fun¢do do tempo e dos objetivos de
ensino; organizé-los segundo critérios metodoldgicos ou temédticos. E esse
processo gque tem sido chamado de transposi¢éo didética

A consciéncia do professor a respeito das implicagbes da transposicéo

didaica deve levé&lo a uma preocupacdo em modificar sem descaracteriz&
los, para que a versdo socid e a versio escolar dos saberes e préticas
comunicadas na escola sgan 0 mas  coincidentes  possivel
(Brasil/MEC/SEF, 1997:64).

® Conforme Forquin (1993:16), "a educacsio escolar ndo se limita a fazer uma selegdio entre os saberes e os
materiais culturais disponiveis num dado momento, ela deve também para tornad-los efetivamente
transmissiveis, efetivamente assimilaveis as jovens geragOes, entregar-se a um imenso trabalho de
reorganizacio, de reestruturagdo, ou de 'transposicdo didatica™.
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Quer dizer, a competéncia de fazer a transposicdo didatica € dos
professores. Essa competéncia ndo fol exigida do professor na modalidade da
racionalidade técnica, tarefa especifica dos especialistas ou, no caso dos livros
didaticos, instrumentos mais usados pelos professores, de seus autores e das
editoras. Defendo que os professores devem também possuir essa
competéncia, mas ela ndo serd conseguida de forma magica, sem oportunidade
de formacdo, de encontros com seus pares, sem discussoes de problemas reais
em salas de aulas.

Na relacdo teoria-prética, 0 novo conhecimento acontece com base na
reflexdo e discussdo de problemas concretos que os professores vivenciam e
trazem para debate nos grupos de discussdo, 0 que, no entanto, ndo é
propiciado pelo projeto origina do Programa TV Escola, que, por sua vez, ndo
atende as necessidades dos professores. Os mestres rejeitam o projeto, néo
usam seus videos e, quando o0 usam, é muito raramente .

Além disso, as coordenadoras pedagdgicas pautam suas acdes sobre
uso de videos apenas como controle de quem retirou ou ndo fitas, quantos dias
ficou com elas, se usou ou ndo, em qua aula, sem, com isso, chegar ao ponto
centrd do uso do recurso. Exemplifico com a resposta de uma das
coordenadoras pedagdgicas sobre a questdo do estimulo aos professores de
usarem os videos da TV Escola

No6s sempre falamos, colocamos ao inteiro dispor, entdo as pessoas
usam de acordo com o que elas querem. Existe professor que gosta de usar e
existe agueles que ndo usam, parece que ndo estdo habituados. Eles fdam
gue ndo tem jeito de usar, a coordenadora ndo € Sdo desculpas. Porque a
senhora pode olhar aqui, os armérios estdo com as fitas, 0 caderno esta aqui,
guem quiser usar a sdla é sO marcar o dia, vem ca pega a chave e afitae usa
Ndo tem obstaculo nenhum para €les usarem. Agora, depende do

8 Uma das escolas pesquisadas tem acervo de mais de cingiienta fitas da TV Escola; no entanto, durante um
ano, apenas dez fitas da TV Escolaforam requisitadas pelo professores.
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plangamento do professor. As vezes, ele esquece, ndo da tempo, deixa para
outro diae ele va enrolando e ndo usa por isso” (Entrevista).

N&o se observou a prética do uso dos programas em reunifes
pedagogicas.

Na escola de menor porte, em que a coordenadora mantinha uma
relacdo mais amistosa com os professores, logo que iniciei o trabalho, em
reunioes anteriores, a coordenadora e as professoras fizeram referéncia ao uso
de um filme sobre a vida de um professor. Para ver o filme, tiveram de se
deslocar a casa da coordenadora, que é perto da escola, uma vez que 0S
videocassetes da escola estavam quebrados. Nem terminaram de ver o
programa, pois o tempo foi insuficiente. A coordenadora optou, entdo, por
usar outros materiais em suas reunioes, como textos impressos, para orientar
as discussdes nos encontros com os professores.

As coordenadoras demonstram posturas distintas, mas mesmo assim,
sua presenca € fundamental nesse tipo de formacéo a distancia dos professores
no interior das escolas; pelo que se observou, existe também a necessidade de
formacéo para essas profissionais, especialmente, porque Sd0 co-responsaveis
pelo TV Escola.

E importante que o professor individual do TV Escola, que poderia ser o
coordenador pedagogico das escolas, conduza os professores a indagacéo
reflexiva, analisando causas e consequiéncias da conduta docente, com o fim
de superar os limites didaticos, sociais, culturais da aula e da postura do
professor diante da instituicdo escola, e, igualmente, a necessidade de
formagdo de modo continuo.

A TV Escola, acompanhada de sessdes coletivas e coordenadas por um
professor individual, estimula o debate, a andlise coletiva de situagOes

pedagogicas. Por meio de seus programas, assistidos e comentados em grupos
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de discusséo, pode-se desenvolver as habilidades intelectuais de compreenséo
e aceitacdo de idéias diferentes, reinterpretando fatos. Pode estar
proporcionando a valorizagdo do pensamento divergente, porque ele coloca
em duvida as verdades e promove a criatividade. Possibilita, ainda, a
abordagem interdisicplinar dos temas apresentados. A aprendizagem que parte
da duvida sociamente construida, diz Cunha (1998:14), "é sempre
interdisciplinar, porque a realidade assim se apresenta . Enfim, proporciona
a construcéo coletiva, histérica, do conhecimento.

A questdo das midias, em especial a TV, encontra-se muito presente na
vida social e nas escolas e a reunido na Escola Lazaro Rodrigues indica isso.
A escola fez uma rifa e comprou uma fotocopiadora e os professores deram a
ela 0 nome de Luzineide (personagem da telenovela das oito horas a época -
empregada doméstica que ndo falava nunca). Ao comentarem sobre um aluno
gue estava faltando as aulas, uma professora explicou: "Ele ndo vem a escola
porque os colegas 0 chamam de Jamanta" (nome de personagem bobinho da
novela das oito horas). Ou ainda a professora que, ao se referir a uma aluna
dizz "é a préopria Magda!" (personagem pouco inteligente do programa
humoristico "Sai de Baixo").

Quer dizer, as midiasja estdo no cotidiano das escolas, porém € preciso
assumi-las racionalmente e discuti-las no interior da escola e da sala de aula.

Segundo Zeichner, a concepcdo de professor reflexivo, presente nas
reformas, despreza as condic¢des sociais do ensino, com a insisténcia de que a
reflexdo representa um processo individual e, quanto ao professor reflexivo,
limita-se as estratégias de ensino, aos aspectos metodoldgicos do ensino. A
concepcdo zeichneriana, a qual o presente estudo se vincula, extrapola esses

limites, posto que considera que o professor reflexivo amplia sua agao para
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além da sala de aula, reflete as situagbes do ensino de forma coletiva e requer
um ambiente escolar propicio ao exercicio prético-intelectual do professor.

O marco de investigagdo-agdo, desenvolvido por Carr e Kemmis, na
década de 80, entende que acles isoladas dos professores ndo conseguem
vencer as barreiras da estrutura institucional das escolas e o trabalho dos
professores prético-reflexivos deve se desenvolver em um processo de
mudanca social realizado coletivamente.

A imersdo no micro, nas mediacOes da recepcao, sinaliza para a
confirmacdo dos elementos de gestdo tradicional autoritaria existente nas
escolas, mesmo que se busque, como alerta Goffman (apud Teixeira e Porto,
1997:223), manter a impresséo de cooperacao, de "fachada".

As mediacdes identificadas, confirmadoras da teoria das mdaltiplas
mediagbes de Orozco, em especial, as individuais, mostram que a pessoa
interage valendo-se desses filtros individuais, ndo como uma pessoa isolada,
mas como participante de um grupo, de uma institui¢cdo. Saber partilhar idéias
significa expor nossas mediagbes individuais e saber ouvir as de NnoOssos
interlocutores, 0 que constitui pressuposto do professor reflexivo.

As mediacles institucionais e organizativo-institucionais propiciam a
constatacdo de que os professores sdo capazes de analisar questdes que
extrapolam a sala de aula, incorporando nos debates temas sociais, politicos e
culturais. Os professores questionam, com a oportunidade criada de participar
do grupo de discussdo, o poder da direcdo em dar ordens sem ouvi-los, além
de reclamar a falta de autonomia a respeito de questdes de cunho pedagdgico,
regjeitando o desprezo social da profissdo, que os leva a assumir excessivas
cargas de trabalho, em virtude dos baixos salérios. Saber ir além da sala de
aula é fundamental para a prética reflexiva, "alargar o praticum®, como diz

Zeichner, ou "estar atento a burocracia”", como assinala Schon.
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As diferentes tecnologias influenciam o processo de recepgao, como foi
percebido nas mediacbes massmediaticas. Levar em conta o tipo de material e
a tecnologia usada torna-se fundamental nos programas que incluem a
modalidade de EAD.

Se a interatividade acontece pelo material, como comprova Gutierrez e
Prieto (1994), videos, assim como 0s materiais impressos a serem utilizados
na educacdo a distancia devem ter formato diferente ou entdo, fazer-se
acompanhar de suportes que facilitem a compreenséo.

Muito embora se diga (Brasil, MEC/PNEAD, 1996: 10) que os
programas da TV Escola foram estrategicamente concebidos (grifos meus)
para complementar e atualizar a formagdo dos docentes, pergunto como
foram estrategicamente concebidos se os programas veiculados nos dois
primeiros anos eram 812 nacionais e 1161 estrangeiros e muitos foram
produzidos hé cerca de oito ou dez anos? Esses dados comprovam auséncia de
preocupacéo em adequar 0s materiais aos usuarios em potencial da TV Escola,
os professores. Dois dos trés programas usados nesse estudo datam de 1989,
portanto, bem antes do inicio da TV Escola. Esse fator ndo desmerece 0s
programas, nem mesmo 0 projeto, mas deixa a preocupacado de que, se ndo ha
previsdo de tutor no projeto, os programas devem adequar-se a essa situacao.

As mediagdes institucionais revelaram 0 que a pesquisa coordenada por
Draibe e perez (1999:39) também detectou - a inexisténcia de locais
exclusivos para o kit eletronico. "A grande maioria instalou os equipamentos
em dependéncias da escola utilizadas também para outrosfins, tais como a
sala do professor, auditério, sala de aula etc. ".

Essa mediagdo sublinha, especialmente, a importancia dos momentos
coletivos de visionamento dos programas. A recepcdo altera-se quando é

coletiva, tal como propde Martin-Barbero e Orozco. Quer dizer, os professores
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formam-se em situagbes coletivas, tém possibilidade de refletir sobre o que
fazem; racionalizando a pratica, dissolvem a dicotomia que a separa da teoria.
Teoria entendida como pratica pensada, refletida, organizada, sistematizada.
Fica-se, assim, mais proximo de atingir a praxis.

Temor tecnoldgico, resisténcia fragmentada e do pesquisador sdo
mediacOes novas percebidas na andlise dos dados coletados. A mediagdo do
pesquisador revela, com clareza, a importancia que a presenca de um
professor individual, ou tutor, ou coordenador, como foi dito antes, tem para a
recepcao e discussdo dos programas. Embora exista o professor coletivo do
Projeto TV Escola (MEC/SEAD e produtores dos programas), faz-se
necessario o mediador. O professor individual mediador € o que dirige o
processo de reflexdo coletiva, que interfere na recepcdo, nos significados
dados aos programas e proporciona a formagéo do professor prético-reflexivo
coletivo. Na TV Escola ndo ha qualquer mediagdo que vise o aprender. Como
salienta Faundez, "€ preciso abrir portas la onde elas ndo existem'
(1993:65), 0 que o mediador pode realizar. E o préprio Faundez que apresenta
as caracteristicas de um animador. Elas incluem a curiosidade, espirito critico,
espirito politico, espirito democratico, criatividade. O animador deve também
ser simples, sincero, modesto e ter espirito audacioso, caracteristicas altamente
necessarias, uma vez que ele terd de ultrapassar vérias tensdes no seu mister,
como: teoria/pratica; paciéncia/impaciéncia; palavra/siléncio; utopia e
realismo; pessi mismo/otimismo.

A politica educacional em vigor encontra muita repercussio na midia®*.

Entre 1997 e 1998, "os 52 maioresjornais brasileiros aumentaram em mais

Jornalistas e consultores técnicos da area de educacdo foram convidados a participar do evento Midia e
Educacéo: perspectivaspara a Qualidade da Informacdo, organizado pelo governo federa e varias entidades
ndo-governamentais, realizado em S&o Paulo em novembro de 1999, que objetiva "buscar melhorias na
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de 300% o espaco dedicado ao tema" ®. O marketing da politica educacional
contribui para torna-la hegeménica; ndo garante, contudo, que nao haa

resisténcias. Vale anotar a seguinte citacdo de Martin-Barbero (1997:107):

Nem toda assmilacéo do hegembnico pelo subaterno é sgno de submisso,
assim como a merarecusa néo é de resgéncia, e que nem tudo que vam "de
cdmd' s vaores de dase dominante, pois ha coisss que vindo de 1a
regpondem a outras |6gicas que ndo S0 as de dominacéo.

Quer dizer, ha contradic¢des internas no hegeménico.

A mediagdo resisténcia fragmentada revela a resisténcia , como mostra
Martin-Barbero, como simples recusa, que ndo leva a nada, ou desorganizada
ou apolitica, como sugerem Giroux e McLaren. Os grupos de discusséo
coletiva dos programas tornam a recusa mais clara, podem politiza-la e, quem
sabe, ndo chegar a recusa ingénua dos videos, sem nem mesmo avalié-los com
os colegas. Mesmo com marketing, h& contradicbes na politica que
possibilitam aproveitamento critico, ha brechas em que se pode atuar de forma
reflexiva e situada.

E necessério, contudo, que as escolas e os professores tenham
autonomia para decidir arealizagdo de reunides pedagogicas. A ndo-realizagdo
de reunides apresentou-se como um sé&rio impeditivo para o trabalho em
equipe nas escolas. O cumprimento dos duzentos dias letivos, contados apenas
em atividades que envolvam professores e alunos, excluindo reunides de
professores, representa um fator impeditivo, avo de reclamagdo de

professores e coordenadoras.

cobertura do tema feita para a televisdo, para o radio, para osjornais e para a imprensa on-line" (0 Popular,
8 nov.1999:6).

% Esse dado é fruto de pesquisa feita pelo Niicleo de Estudos sobre Midia e Politica da Universidade de
Brasilia, que andlisou artigos, colunas, editoriais, notas e reportagens veiculadas em 62 jornais de todo o pais.
O aumento verificou-se por meio da criacdo de cadernos especiais e de editorias especializadas (O Popular, 8
nov. 1999: 6).
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A falta de autonomia interfere ndo apenas no trabalho com TV Escola,
como proposto neste estudo, mas de modo especial, na maioria das decisbes
didético-pedagogicas tomadas na escola. A fata de tempo para reunifes em
grupo faz com que a direcdo tome todas as decisdes, mesmo as pedagdgicas.

Draibe assinala que, entre as escolas que ndo usam a programagao para
capacitacdo dos professores, "a inexisténcia de um horério especifico na
jornada do professor foi citada em primeiro lugar, entre os motivos que
explicariam, segundo o diretor, 0 ndo uso dos filmes" (1999:39).

A esse respeito, continua a mesma autora:

A inexigéncia de um horaio najornada do professor fora da sda de aula
paa assdir os filmes fo mesmo agpontada como um dos obstaculos
enfrentados pelas escolas, coerentemente o fao de que mencs da metade
(des exolas) oferecia condigbes mas propicias para a cgpecitacio em
savigo eno proprio locd detrabaho (1bidem: 39).

Contornar essa questdo, uma das mais dificeis, conforme minha analise,
pressupde valorizagdo social e salarial dos professores. Enquanto forem mal
remunerados, o0s professores, como profissionais universitarios, com justas
aspiragdes de uma vida material digna, estardo se acumulando de aulas,
excedendo ao trabalho noturno, aos finais de semana e feriados, como forma
de vencer o atraso no cumprimento das inUmeras atividades. Dessa forma, néo
estardo disponiveis para comparecer as reunides escolares, sessdes de debate,
grupos de estudos e formacdo continua.

O Projeto TV Escola, no seu objetivo imediato (Brasil/MEC/SEAD,
1996:27), pretendia equipar, com kit da TV Escola, as faculdades de
educacéo, os cursos de formacdo para 0 magistério, colégios de aplicacdo e
escolas técnicas federais com o objetivo de ministrar cursos de formacéo para

0 magistério, como também incentivar e apoiar o desenvolvimento de pdélos
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que ampliassem o0 raio de acdo da TV Escola, o que, infelizmente, ndo
ocorreu. As universidades, ideais por exceléncia para formagdo de docentes,
foram ignoradas como instancias que poderiam ‘ampliar o raio de agdo da TV
Escola’, especialmente com o fundamento de que a formagdo docente é um
continuum e a formagdo inicial, oferecida pelas universidades, poderia
construir o alicerce para a formagéo continua audiovisual requerida pela TV
Escola

As universidades podem, pela caracteristica peculiar que possuem de
relacionar ensino e pesquisa, colaborar com a formagédo do professor pratico-
reflexivo, que dialoga com os colegas, que tem a prética do debate e da
reflexdo como parte da formagéo inicial e continua.

Como proposta para formar professores na escola, seria a TV Escola
realmente ensino a distancia?

Com base nos elementos dessa modalidade de educacdo e ensino, é
possivel inferir que a TV Escola ndo é EAD, ja que, em especia, tem o
objetivo de formar o professor prético-reflexivo.

Como destacou Kaplun, na EAD tradicional o aluno s6 se comunica
consigo mesmo, sem ter condicdes de confrontar seu pensamento. O
importante é usar 0s meios, no caso 0s videos da TV Escola, para dialogar,
para que o grupo de professores da escola comuniquem-se, mas ndo é essa a
proposta do projeto em discusséo.

O PNEAD (Brasil/MEC, 1996:7) destaca que a relacdo ensino-
aprendizagem, no programa TV Escola, pressupde uma nova relagao
educativa entre o usuério e afonte de informacéo, quer dizer, sem mediacdes
entre o usuario e o equipamento. Espera-se, diz o0 documento, que esse tipo de
EAD dé condigcdes aos professores de que se familiarizem com as novas

tecnologias.



267

E preciso ultrapassar a relagio entre usudrio e material tecnolégico na
EAD e na TV Escola Como sdienta Beloni (1999:7), mesmo na
Aprendizagem Aberta ndo se abdica de estratégias de acompanhamento e
apoio ao estudante.

O Programa TV Escola descaracteriza-se como educacdo a distancia,
em razéo da auséncia do mediador, de interacdo do usuério com os professores
coletivos (MEC e produtores). A proposta da TV Escola considera os
professores mais como usuarios dos filmes que veiculam do que como
profissionais em formacdo continua.

As duas pesquisas encomendadas pelo MEC revelaram aspectos
negativos do programa, as quais, de certa forma, como necessidade de
avaliacdo do programa, mostraram também que o MEC carecia de
informacBes sobre os usu&rios. Caso 0 projeto previsse a existéncia do
professor mediador individual e o capacitasse a tarefa, poderia ter todas as
informagbes mais detal hadamente.

E ilusdo supor que a Revista TV Escola, mesmo com a secéo das cartas
de leitores, congtitua materia que possibilite a interagdo. As escolas recebem
dois a trés exemplares de cada nimero, a fim de que os professores facam a
leitura e dela tirem sugestdes de atividades, o que ndo ocorre, ja que as
revistas ficam intactas na coordenacdo ou na biblioteca, conforme define a
escola, até com a capa de pape pardo usada como protecao.

Reportagem da Folha de S. Paulo®, mostra que professores
desconhecem os Parémetros Curriculares Nacionais (PCN). Embora o objetivo
sga que cada professor receba seu exemplar, as escolas ndo repassam o
material aos professores. O mesmo acontece com a Revistada TV Escola. Os

% "Professores ndo entendem parametros de ensino do MEC". Folha de S Paulo. S3o Paulo, 1° nov. 1999,
p. 2. Cotidiano.
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professores mal a conhecem. Em uma das escolas pedi para ver as revistas;
estavam na biblioteca e a responsavel demorou dois dias para encontra-las.
Em outra, um exemplar permanece no arquivo da sala da coordenagao e o
outro vai parao armério dos videos. Quer dizer, pouco ou nenhum contato os
professores tém com esse material. Dificilmente os professores |1éem arevista

H& de se lembrar, ainda, que o formato da revista inclui comentarios
sobre 0s programas, sugestdes de atividades realizadas com videos da TV
Escola, matérias com escolas em que o programa deu resultado positivo, etc.
N&o ha, como deveria prever em material de ensino a distancia, questdes sobre
os conteudos dos videos.

Dessa forma, posso dizer que o Programa TV Escola caracteriza-se
mais como material de apoio as atividades do professor do que programa de
formacdo de professores a distancia. O Programa de Apoio Tecnolégico
(PAT) - o kit tecnoldgico - cumpriu seu papel de equipar as escolas. Nado
pretendo debater a qualidade dos equipamentos, questdo que tem gerado
muitos problemas também.

O canal proprio, aveiculagdo dos programas, a producdo dos videos, os
suportes impressos (Revista, Guia de Programas, Cadernos, Série Estudos,
Grade de Programacgdo) requerem ajustes, reparos que, espero, as indmeras
producdes cientificas possam contribuir para 0 aprimoramento.
Lamentavelmente, como também observa Zeichner (1998:83), ha uma
concordancia generalizada a respeito da pouca influéncia da pesguisa sobre o
modo como as autoridades governamentais determinam as politicas de

formag&o de professores

A CAPES, através do PAPED (Programa de Apoio a Pesquisa em Educagdo a Distancia) esta financiando
trabal hos de mestrado e doutorado sobre atemética. O presente estudo contou com esse apoio.
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As pesquisas pouco influenciam as autoridades que formulam politicas
de formacéo de professores, dando pouca atencdo as pesquisas sobre o tema
formagdo de professores, como também as experiéncias dos formadores de
professores.

Hé& excelentes programas que poderiam ajudar a formagdo docente,
suscitar debates, proporcionar férteis momentos de reflexdo com os
professores, tanto nos programas da Série Educacdo como nos das areas
especificas do saber e sobre 0s temas transversais da nova proposta curricular.
E necessario, no entanto, criar as condi¢bes na escola, para que a TV Escola
realmente cumpra o objetivo aque veio: capacitar os professores e aprimorar a
sua formacdo. A formacdo do professor reflexivo, por intermédio da TV
Escola, esta condicionada as condi¢cdes adequadas de grupos de discussdo
coletiva sobre questdes que incomodam os professores no seu fazer cotidiano.
Hé& particularidades em cada escola que exigem uma formagdo continua,
centrada nessas necessidades especificas.

De acordo com Hewton (apud Garcia, 1992:67-68), € possivel
estabelecer diferentes niveis e categorias quanto ao tipo de necessidade de
formacdo, assinalados pelos professores. Diagnosticar essas necessidades é
uma das principais tarefas dos cursos que formam professores, alerta Garcia,
a0 mesmo tempo que as sistematiza em quatro grupos:. relativas aos alunos,
ao curriculo, aos proprios professores como profissionais e como pessoas e as
necessidades da escola como organizagao.

H& programas da TV Escola que contemplam os quatro grupos. E certo
gue ndo atendem as especificidades de cada escola, mas, se bem escolhidos, e
bem organizadas as discussdes pelo tutor da escola, podem, sem duvida,
suscitar reflexdes, promover relagdo entre a mensagem que o video apresenta

e a pratica dos professores, na perspectiva de, com base no debate coletivo,
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nas diferentes mediacdes das mensagens, 0s professores dariam novos
significados as mensagens, reorganizando saberes refletidos e criando novos
conhecimentos significativos para cada um deles.

A dimensdo tempo-espago na proposta da TV Escola é muito complexa,
uma vez que se conjuga com outra que se reporta a do tempo escolar, com um
tempo bastante regulado.

O presencial fisico é negado pela inexisténcia de momentos coletivos e
de um professor individual. Resta o espaco nao-real, presente nos diferentes
espacos trazidos pelo video que pode ser recepcionado pelo professor em
diferentes espacos.

A pesquisa do NEEP (Draibe e Perez, 1999:40) mostra que 35% das
escolas informam que os professores assistem aos filmes fora do horério das
aulas e fora da escola. "Em 25% das escolas, fora do horario das aulas,
embora na prépria escola e em 20%, durante o intervalo das aulas'.

Séo artificios que as escolas encontraram para tentar superar o obstaculo
de um programa que depende de tempo para ser visto e reproduzido,
interferindo e sofrendo interferéncias na organizag&o e distribuicdo do tempo
de trabalho do professor e da escola.

Embora o presencial virtual possibilite a flexibilidade no tempo, perde
em interatividade. Assistir aos programas em casa elimina toda e qualquer
interatividade com os pares e com 0s produtores, negada pelo proprio formato
do projeto. Mesmo que a recepcdo prolongue-se apds 0 contato com a
mensagem, o fator tempo, que leva assistir ao filme em casa, € impeditivo para
proporcionar conversas com o0s colegas na escola, ficando a significagdo do

gue foi visto apenas na dimenséo individual.
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A passagem da doxa, opinido, a compreensao faz-se mediante o dialogo
cooperativo. Assim, a relacdo teoria-préatica vincula-se a existéncia de
momentos de dialogo.

Além de diferentes espacos de visionamentos dos programas, ha outros
diferentes tempos: fora do horario das aulas, no intervalo das aulas (que é
muito curto), qualquer tempo em casa, etc. A relacdo fica so entre o usuario e
a fonte de informacdo, entre o professor e 0 video, nada mais, pois a TV
Escola ndo prevé espaco nem tempo especificos para ela

N& basta colocar a nova tecnologia nas escolas para mudar a
mentalidade dos professores e demais agentes da escola. A EAD ultrapassa a
disposicdo de materiais instrucionais ao seu usuério, sendo o atendimento
pedagdgico de importancia fundamental e deve ocupar lugar central no
processo.

Torres (1998:173), analisando a politica de formacdo de professores na
América Latina, enfatiza que é tipico, na educagdo, passar drasticamente de

um polo ao outro:

Buscase 0 remédio para a centralizagdo excessiva na descentralizacdo
exagerada e, para os problemas identificados dentro da formaco inicial, na
multiplicagdo de programas de capacitacdo em servigo. Da auséncia de livros
e materiais didaticos na aula, passamos para a subita inundacdo de recursos
paraas escolas, etc.

Essa IGgica binaria € percebida também na formagdo docente. Torres
apresenta um "conjunto de novas e velhas tensbes que tém marcado as
politicas nesse campo™ (ibidem: 174). S&o elas: sal&io versus capacitacéo;
formagdo inicial versus capacitagdo em servigo; necessidades dos professores
versus necessidades do curriculo e da reforma.; gestdo administrativa versus

gestdo escolar. A autora apresenta outras tensdes. conhecimento do professor
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versus aprendizagem do aluno; professores versus tecnologia educativa;
educacdo presencial versus educagdo a distancia; saber geral versus saber
pedagdgico; modelo centralizado versus modelo descentralizado.

O Unico fato realmente novo refere-se ao retorno do assunto formagéo
dos professores.

Os programas de formac&o a distancia de professores na América Latina
demonstram contradicdo entre o discurso da reforma de autonomia,
protagonismo, revalorizagdo e profissionalizagdo do professor e os modelos
utilizados, uma vez que os materiais ndo apontam essa problemética.

Outro ponto que Torres (Ibidem: 179) ressalta refere-se ao isolamento
das politicas de formagdo docente que ocorrem a margem das outras
dimensdes que afetam o trabalho e a vida dos professores, como curriculo,
gestéo, recrutamento, salério, ambiente de trabalho, e também a avaliagéo.

A capacitagcao docente justifica a explicagdo e compensag&o dos baixos

salarios:

O plano de capacitacdo € introduzido, mas os professores ndo podem
aproveité&lo (falta de tempo, vérios empregos, condi¢des familiares dificeis
efc) ou ndo conseguem relacionalo com o que percebem como Suas
necessidades (uma capacitacdo desligada do curriculo escolar, demasiado
tedrica, inaplicavel a seu contexto especifico etc) (Ibidem.MA)

A grande contradigéo da reforma tem como fundamento o fato de que, a
cada dia, o mundo é mais interconectado e complexo, mas a capacitacdo
docente diminui e estreita-se, tal como ocorre na reforma brasileira.

E um equivoco considerar a participagdo dos professores apenas na
etapa da execucdo da politica de formacdo, como se fossem apenas seus

seguidores, seus executores. Como diz Torres (Ibidem:1& 2):
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a"qualidade" e a validez de um plano de reforma educativa ndo se enraizam
- nem Unica, nem principalmente - no nivel cientifico e na coeréncia técnica
do documento, mas em suas condi¢des de receptividade e viabilidade
social, em contextos e momentos concretos (grifos da autora).

Assim, muitas vezes, os problemas encontrados na execuc¢ao do plano
de reforma sdo usualmente vistos como problemas de execucdo (e
normalmente atribuidos aos professores), sendo também questdes de desenho,
da propria formulagéo da politica. Nao se pode responsabilizar os professores
pelo fracasso da TV Escola.

A formagdo docente e de recursos humanos no setor educativo € ainda
um dos aspectos mais débeis das reformas educativas postas em marcha na
América Latina, afirma Torres.

No ambito da profissdo, o relacionamento horizontal, o trabalho
colegiado entre pares € visto como dimensdo basica para o desempenho e o
avanco profissional. E preciso formar uma equipe escolar, mais do que
professores individuais. Sozinho, mesmo que bem formado, o professor tende
a ser absorvido pela logica escolar dominante. A equipe escolar deve ser 0
sujeito privilegiado da capacitacéo (Ibidem: 185-186)

O potencial quantitativo na area de abrangéncia do TV Escola alcanca
quinhentos mil professores que trabalham em escolas e gravam os programas,
abrigando aproximadamente 18 milhdes de alunos; no entanto, pode fracassar
se ndo garantir seu potencial qualitativo, que depende das diferentes variaveis
|levantadas neste estudo.

E preciso mudar o filme ... Buscar um outro enredo ... e colocar o

professor como protagonista, como ator principal...
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ANEXO 1 - Questionario da primeira sessdo (sem videogravagdo).
Respondido antes de assistir 0 programa "Desatando 0s n6s com afeto”.

PESQUISA EDUCACIONAL
1. Vocéjausou programas da TV Escola em suas aulas?
() Sim ( ) Né&o Porque?
(Responda as questbes 2 e 3 apenas se respondeu sim na questédo n. 1)

2. Qual programa vocé usou?

3. Em qual matéria?

4. O que vocé acha das Novas Tecnologias da Comunicagdo e Informagéo
nas escolas?
() uma coisa boa que aconteceu nas escolas
() ndo mudara nada quanto a qualidade do ensino
() assusta o professor que ndo sabe lidar com elas
() va melhorar muito o ensino
() Outra. Qual?
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ANEXO 2 - Questionario da segunda sessdo. Respondido logo apos assistir o
Video. Programa "A escola além da aula"

SESSAO DE VIDEO
Prezado (a) professor (a)

Agradeco vocé estar participando desta pesquisa. Isso € muito
importante para o estudo que desenvolvo e que, espero, possa contribuir para
entender mais a educacéo escolar no mundo tecnol gico.

Hoje vamos ver juntos o video "A escola além da aula’ da TV Escola,
com duragdo aproximada de 10 minutos.

Peco, porém, que logo ao terminar a apresentacdo do video, vocé
responda as questdes colocadas a seguir. Escolha um pseuddénimo, ou coloque
seu nome se preferir, para identificar sua folha de respostas.

Obrigada!
Mirza

Nome ou pseudonimo:

1) O video que passou agora fez com que vocé se lembrasse do qué?

2) O que significam essas |lembrancas para vocé?

(Este outro questionario foi respondido logo ap6s a discussdo coletiva do
video)

Agora que ndsja conversamos sobre o video "A escola além da aula’, o
gue vocé acrescentaria as duas respostas que vocé deu no inicio da sua
apresentacao. N&o esqueca seu nome ou pseudonimo:
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ANEXO 3 - Questionério daterceira sesséo. Programa: As escolas dos
muitos Brasis

SESSAO COLETIVA DE VIDEO

Bom dia/ Boa tarde, professor (a)!

Mais uma vez obrigada por essa oportunidade de estar com voceés, refletindo a
educacao brasileira.

Hoje veremos um video que comenta sobre as diferentes escolas do nosso
pais.

Porém, antes de assistirmos, pego que vocé responda as questdes a seguir:

Nome ou pseudonimo:

1. Qual é aimagem que vocé faz do Brasil?

2. Essaimagem que vocé tem do pais foi construida a partir do qué?

3. E estaimagem que vocé transmite aos seus alunos?
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(Depois de assistir o programa e debater sobre ele, os professores responderam
ao seguinte gquestionario)

Bom, professor (a)! Agora que ja discutimos sobre 0 que vimos no
video, demos nossa opinido e ouvimos as opinides de nNossos colegas, peco
gue voceé responda as duas questdes a seguir:

Nome ou pseuddnimo:

1. Como é aescola dos seus sonhos?

2. Como desenvolver a autonomia e a cooperagao na escola?
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ANEXO 4 - Questdes orientadoras das entrevistas semi-estruturadas.

Entrevista semi-estruturada
(questdes orientadoras)

a) Para os professores:

Nome

Formagé&o

Tempo de magistério: Nesta escola:

Qual disciplina leciona?

Por que escolheu essa disciplina?

Ja usou video nas aulas? Por que?

JA usou programas da TV Escola? Por que?

Participou das sessdes coletivas de video da TV Escola? Quantas?
De quais sessdes participou?

10 0 que mais o impressionou nas sessdes coletivas?

11 .Do que foi discutido, 0 que mais 0 marcou?

12.Gostou das discussoes coletivas?

13. A dindmica usada nas sessdes foi valida?

14J4 tinha participado de outras discussdes semel hantes?

15. As discussOes provocaram alguma alterag&o no cotidiano da escola?

©oOoNOrWDN R
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b) Para a coordenacéo pedagdgica:

Nome

Formacao

Tempo de magistério

Tempo de coordenacéo pedagogica: Nesta escola:
Ser coordenador foi opgao sua?

A coordenagdo guda no qué na escola?

Faz reunides pedagodgicas? Por que? Freguéncia?

O que acha do uso de videos nas aulas?

. Como coordenadoraja estimulou o0 seu uso pelos professores?
10 Sua opini&o sobre o TV Escola

11 .Participou das sessfes coletivas de video da TV Escola? Quantas?
12. Gostou das discussdes que ocorreram durante as sessdes?
13.Do que foi discutido o que mais a marcou?

14. As discussoes repercutiram no cotidiano da escola?

15.As discussOes alteraram algo na sua coordenagao?
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) Para as diretoras:

Nome

Formacao

Tempo de magistério

Tempo de diregéo: Nesta escola:

Ser diretor foi opg&o sua?

Como assumiu o cargo? (indicagéo, eleicéo etc)

Escolheu o coordenador pedagdgico? Quais critérios levou em conta?
O que acha da administracéo da escola?

. Qual é o objetivo da sua administracéo?

10 A administragdo pode colaborar para qué? Melhorar a educacao?
11.0 que acha das reunifes pedagdgicas?

12.Participa das reunides pedagdgicas? Por que?

13.0 que acha do uso de videos nas aulas/

14. Sua opinido sobre a TV Escola

15.Participou das sessfes coletivas de video? Quantas?

16.0 que achou delas?

17.A dindmica usada nas mesmas é valida?

18.Gostou das discussdes que ocorreram durante as sessoes?

19. As discussoes repercutiram de alguma forma no cotidiano da escola?
20.Do que foi discutido o que mais a marcou?
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