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RESUMO

No atual contexto educacional e dos desafios acentuados diante de uma profissdo com pouco
reconhecimento social e, exigéncias de uma formacgdo que abranja um vasto conhecimento
cientifico, a formacao de professores tem se tornado no transcurso das ultimas décadas um
tema de relevancia social. Diante deste cenario as tecnologias de informagdo e comunicacao
tem um valor significativo enquanto ferramenta de aprendizagem, previsto no Parecer
CNE/CP 5/2005 e na Resolugdo n°. 1, de 15 de maio de 2006, que apresentam a necessidade
de ajustar a formacao de professores para acompanhar as Diretrizes e Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e traz o dominio das tecnologias digitais, como uma das competéncias
necessarias ao professor da Educacdo Basica. Reconhecendo que na exigéncia da formacéo de
professores para uso das tecnologias digitais o pano de fundo esta a “sociedade do
conhecimento” e, no contexto do mercado, o capitalismo, que por si s6 ja exige condicdes
minimas de competitividade. Partindo da caracterizacdo dessa problematica, o estudo em
pauta trata de uma pesquisa realizada no curso de Pedagogia, da Universidade Federal de
Mato Grosso/Campus Cuiabd, com objetivo de investigar a contribuicdo do curso de
Pedagogia da UFMT/Campus Cuiaba para o uso pedagdgico das TIC na Educacdo Béasica. A
pesquisa configura-se como uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, ancorada em
Bogdan e Biklen (1994) e Yin (2005). O estudo teve como referenciais tedricos a concepgéo
de curriculo e préatica pedagogica de Sacristan (2000) e as obras de pesquisadores no campo
da educacao e formacdo de professores como Pimenta e Lima (2004), Tardif (1992) e N6voa
(1992); da concepcéo das tecnologias de informacgdo e comunicacdo na educagdo em Sancho
(2006), Moran (2000) e Coutinho (2007). A coleta de dados ocorreu por meio de Questionario
e Entrevista semiestruturada. Os sujeitos selecionados para esta pesquisa foram 39 estudantes
do 4° ano do Curso de Pedagogia. Os resultados apontam que, a partir da realizacdo das
atividades propostas pelo curso, principalmente as contidas na disciplina sobre tecnologias na
educacdo, o curso deu énfase ao ensino de ferramentas digitais caracteristicas de educacéo a
distdncia. Essa caracteristica tende a romper com a ldgica proposta nos documentos oficiais
para formacdo de professores para atuarem na educacdo béasica e a articulacdo entre teoria e
pratica no ambiente real de ensino. De forma geral, a analise dos dados permitiu inferir que,
para 0 grupo pesquisado, as aulas sobre tecnologias se configurou um momento da
aprendizagem, cuja pratica fundamentada no instrucionismo prevaleceu, impedindo dessa
forma, dos sujeitos se apropriarem de forma critica, de conceitos e praticas considerados
fundamentais no momento histérico educacional, como a pratica interdisciplinar e atitudes
éticas no mundo virtual.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Tecnologias de Informacdo e Comunicacao.
Curriculo.



ABSTRACT

In the current educational context and accented challenges facing a profession with little
social recognition and demands of training covering a broad scientific knowledge, teacher
education has become in the course of the last decades a topic of social relevance. In this
scenario the technologies of information and communication has significant value as a
learning tool, referred to in CNE / CP 5/2005 and Resolution No. 1, of May 15, 2006,
presenting the need to adjust teacher training to follow the Guidelines and the National
Curriculum Parameters (PCN) and brings the field of digital technologies such as the skills
needed Basic Education teacher. Recognizing that the requirement of teacher training for
digital use technologies the background is the "knowledge society" and, in the context of the
Market, capitalism, which in itself requires minimal conditions for competitiveness.
Departing from the characterization of this problem, the study deals from a survey conducted
in the Pedagogy course of the Federal University of Mato Grosso / Campus Cuiaba, aiming to
investigate the contribution to the teachers training of in the use of technologies and
communication information in Basic Education. The research configures itself as a qualitative
research, case study type, anchored in Bogdan and Biklen (1994) and Yin (2005). The study
had as theoretical references the conception of curriculum and pedagogical practice Sacristan
(2000) and the works of researchers in the field of education and teacher training as Pepper
and Lima (2004), Tardif (1992) and Nobvoa (1992); the design of information and
communication technologies in education Sancho (2006), Moran (2000) and Coutinho (2007).
The data was collected through questionnaire and semistructured interview. Selected for this
research participants were 39 students of the 4th year Pedagogy course. The results point that,
from carrying out the activities proposed by the course, especially those contained in the
discipline about technologies in education, the course emphasized the learning characteristics
of digital tools of distance education. This characteristic tends to break with the logic
proposed in official documents for training teachers to work in basic education and the
articulation between theory and practice in the real learning environment. In general, the
analysis of the data allowed to infer that for the group studied, classes about technologies set a
time of learning, whose practice grounded in instructionism prevailed, thereby preventing
appropriating the subjects in a critically way, concepts and practices considered fundamental
in the educational historical moment, as interdisciplinary practice and ethical attitudes in the
virtual world.

Keywords: Teacher Education. Information Technology and Communication. Curriculum
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INTRODUCAO

O grande avanco da tecnologia da informacdo e comunicacdo (TIC) tem gerado
muitas davidas e discussfes no meio educacional, principalmente sobre os possiveis caminhos
e postura que os professores devem adotar com a utilizagdo dos recursos tecnoldgicos em sala
de aula. Diante da diversidade formas de ensinar com a utilizagdo das TIC, os professores se
deparam constantemente com questionamentos, tais como: Como, quando e qual a melhor
forma de utilizar os diferentes meios tecnoldgicos em sala de aula?

Os legisladores educacionais também reconhecem a importancia de uma formacao de
profissionais para a educacdo basica em sintonia com as formas contemporaneas de conviver
e de ser, produzir e distribuir bens, servigos, informacdes, conhecimentos e tecnologias.

Entendemos que da organizacdo das instituicdes de Ensino Superior dependerd, em
larga medida, o éxito da concretizacdo do artigo 32 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional - LDBEN, no qual se encontra o objetivo do ensino fundamental, elencando
caracteristicas do que deve ser considerado para uma formacdo béasica do cidaddo. Dessa
forma, a formacdo de professores, pela qual o Ensino Superior mantém articulacdo decisiva
com a Educacdo Baésica, converteu em um problema, pois a educacdo basica unificada e ao
mesmo tempo diversa de acordo com o nivel escolar demanda um esfor¢o para manter a
especificidade que cada faixa etaria de atendimento impde as etapas da escolaridade basica.
Mas exige, a 0 mesmo tempo, o prosseguimento dos esfor¢os para superar rupturas seculares,
ndo s6 dentro de cada etapa, como entre elas.

O reconhecimento da gravidade dessa situacdo pode ter acelerado a criagdo de
programas governamentais capazes de fomentar a formacéo inicial em nivel de graduacdo e
assim como no que concerne as formagdes continuada. E neste contexto que surge o Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo), um programa educacional criado pela Portaria
n® 522/Ministério da Educacdo e Cultura - MEC de 9 de abril de 1997, para promover 0 uso
pedagogico de Tecnologias de Informéatica e Comunicagdes (TIC) na rede publica de ensino
fundamental e médio. Essa estruturacdo do MEC desencadeou uma série de propostas e aces
de melhoria da educacdo basica, orientadas, sobretudo, para capacitar os professores no uso
pessoal e didatico pedagogico das TIC.

Com o proposito de cumprir a solicitacdo de acompanhar a sociedade contemporanea
e as novas formas de relacionar-se com o conhecimento, propdem-se uma mudanga curricular

para a formacdo de professores, instituida pelas Diretrizes Curriculares para o Curso de
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Pedagogia, definido pelo Parecer do Conselho Nacional de Educacéo/Conselho Pleno 5/2005
e pela Resolucdo n°.1, de 15 de maio de 2006, do Conselho Nacional de Educac&o® (CNE),
colocando a tona, a necessidade de ajustar a formacdo de professores para acompanhar as
Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para as diferentes etapas da Educacéo
Bésica.

Juntamente a essa proposta, o desenvolvimento do Prolnfo nas escolas aflora a
resisténcia decorrente do ndo-saber dos professores em relacdo ao uso das TIC. Fato que
trouxe para as comunidades académicas a necessidade de abertura de espacgos para além do
aprendizado fundamentado no instrucionismo® das TIC, mas com a ideia de adquirir
conhecimento para a direcdo do reconstrutivismo®. Isso requer uma formacéo voltada para o
aluno real, aquele que se encontra inserido numa sociedade digital. Nesses espacos, espera-se
que o formando aprenda ndo sé utilizar as TIC, mas, sobretudo, superar o instrucionismo, para
atingir patamares mais nitidos da aprendizagem. Reconhecendo que no pano de fundo esta a
“sociedade do conhecimento” e, no contexto do mercado, o capitalismo, que por si s0 ja exige
condi¢des minimas de competitividade.

As mudancas ocorridas nos processos de formagdo humana — com especial destaque
para as propostas de formacdo de professores e de pedagogos, evidenciadas por meio de
diferentes concepcdes de formagdo que sdo discutidas no contexto atual, fundadas em
diferentes projetos e perspectivas historicas diferenciadas, pode revelar se esse processo busca
readequar a formacdo de professores as necessidades tipicas dos novos paradigmas® da
acumulacdo de capital, ou se compromete, de fato, com a universalizacdo da educacdo para
emancipacao, como afirma o discurso oficial.

Nesse aspecto, Frigotto (2010), alerta para o risco de a Educacdo se revelar como
instancia estratégica para romper com o atraso tecnolégico e promover a inser¢do na
economia global, marcada por intensa competitividade. Neste contexto, a Educacdo é
aproveitada como instrumento de conformacdo social, sendo subordinada a necessidades de
novas formas de insercdo social postas exclusivamente pelo capital e que se pauta na premissa
da emergéncia da sociedade da informagdo, pautada em um novo paradigma cientifico-

tecnoldgico.

! publicagdo no DOU n.92, de 16.5.2006, Secio 1, p.11/12.

2 Esse paradigma consiste em implementar no computador uma série de informacdes e essas informagdes sio passadas aos
alunos na forma de um tutorial, exercicio-e-pratica, jogo, simulagéo.

® Abordagem pela qual o aprendiz constréi, por intermédio do computador, o seu préprio conhecimento. (Papert, 1986).

4 As demandas de educacéo sdo por competéncias desenvolvidas a partir de conceitos ou categorias como: flexibilidade;
trabalho em equipe; multi-habilitacdo; policognicéo; polivaléncia e formacéo abstrata. (Frigotto, 2010).



12

Este encaminhamento nos ajuda a compreender que ha necessidade de serem
questionadas as concepgdes, teorias e praticas que reproduzem modelos e reiteram propostas
que marginalizam o professor como construtor de conhecimento. Todavia, comungamos do
entendimento do autor supracitado, que por mais vulgar, perversa e cinica que seja a forma
assumida atualmente pela dominancia das politicas neoliberais na educagdo, ndo sdo razGes
suficientes para posturas irracionalistas, em relacdo a certas forcas de “esquerda” que reduzem
o Estado ao governo e se prendem na trincheira da resisténcia, na perspectiva do quanto pior
melhor, e, ndo nos exime da necessidade de dialogar e debater as atuais politicas de formacéo
para além da negatividade, para uma positividade dentro da qual é possivel desenvolver uma
alternativa de sociedade e de educacdo democraticas que concorrem para a efetiva
emancipacao humana.

Existem literaturas que nos revelam de forma explicita o carater subordinado de
praticas educativas aos interesses do capital, e ndo é objetivo desta pesquisa expb-las. Cabe,
apenas, registrar que o carater desta subordinacdo vem disfarcado, e que o capital é
prisioneiro de sua contradicdo, de seus limites de concepcdo fragmentada da realidade,
portanto, como afirma Frigotto (2010) nédo € onisciente e é antagbnico aos interesses da classe
trabalhadora.

Diante do exposto, optamos por investigar a formacgéo inicial e as TIC sob a
perspectiva da concepcdo de tedricos que veem na educacdo possibilidade de
desenvolvimento de potencialidades, habilidades e conhecimentos que permite uma melhor
compreensdo da realidade e envolva a capacidade de fazer escolhas no @mbito econémico,
politico e cultural. Por esta razdo, a literatura selecionada abarca especificamente a formacédo
de professores e as legislacdes educacionais e 0 consenso das praticas pedagdgicas que
envolvem o saber tecnolégico, considerado um dos requisitos fundamentais para construgdo
da identidade docente e dos saberes especificos da docéncia.

Nesse sentido, a formacéo inicial de professores para estudiosas como Pimenta e
Lima (2004) deve estar fundamentada na praxis pedagdgica, na reflexdo sobre a acdo desses
professores iniciantes no ambiente real de ensino. Schon (1992) ao argumentar que s6 é
possivel a efetiva formacdo de professores reflexivos com a inser¢cdo destes no ambiente
educacional e com o desenvolvimento do proprio saber escolar, nos leva a crer que sem a real
inser¢do das TIC na formacéo inicial dos professores pouco contribuird para o uso além do
instrucionismo.

Na perspectiva de uma formacdo inicial dos professores para o uso das TIC ser

considerado como requisito para sua identidade profissional, Sancho (2006) e Libaneo (2011)
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argumentam que a principal dificuldade, quase impossibilidade, de tornar as TIC meios de
ensino que podem melhorar 0s processos, os resultados e a aprendizagem, encontra-se nos
professores, diretores, assessores pedagogicos, especialistas em educacado que ndo revisam sua
forma de entender como se ensina e como aprendem as criancas e jovens de hoje em dia; as
concepgdes de curriculo; o papel da avaliagdo e os espagos educativos. Dentro desta
compreensédo faz todo sentido buscar entender os processos educativos tendo as TIC como
categoria essencial para o ensino e aprendizagem.

Diante do exposto, este trabalho tem como objetivo investigar a contribuicdo do
curso de Pedagogia da UFMT/Campus Cuiaba para o uso pedagogico das TIC na Educacéao
Bésica. Tendo a problematica dessa pesquisa a seguinte questdo: “Como 0 curso da
UFMT/Campus Cuiaba prepara os licenciandos para o uso pedagogico das TIC na Educacédo
Basica?” Considerando o objeto de pesquisa, a op¢do metodoldgica amparou-se na
abordagem qualitativa do tipo estudo de caso. Assim, 0s aspectos da metodologia da pesquisa
sdo apoiados nas obras de Bogdan e Biklen (1994) e Yin (2005). Para subsidiar a
compreensdo da questdo investigada buscamos amparo tedrico em pesquisadores que estudam
a formacéo docente e o processo de profissionalizacdo como Névoa (1991,1992); Pimenta e
Lima (2004); Schon (1992); Tardif (1992). Na area da formacéo para o uso das TIC buscamos
aporte em Sancho (2006); Libaneo (2011; Moran (2000); Coutinho (2007). Fundamentamos
em Sacristan (1998); Silva (1999); Pacheco (1996) para evidenciar a importancia das TIC
constarem no Curriculo das Instituicdes Escolares.

A estrutura deste trabalho investigativo estd organizada e distribuida da seguinte
maneira:

Na Secdo 1, expbe a trajetéria e Evolugdo do Curso de Pedagogia no Brasil,
descrevendo e analisando a criacdo do curso, suas multiplas interpretacdes e as legislacbes
pertinentes. Trazemos um conjunto de leis que orientam a formacao de professores no curso
de Pedagogia e a organizacdo da Educacdo Basica.

A Secdo 2 apresenta a Pesquisa: a op¢do metodoldgica, os objetivos da investigacéo,
0S sujeitos, o contexto, 0 objeto e os instrumentos de coletas de dados.

A Secdo 3, Articulacdo entre Curriculo, Tecnologia e Formagdo apresenta as bases
teoricas que orientam e fundamentam a necessidade de uma formacao inicial a docéncia para
usar as TIC em sua pratica pedagdgica. Fazemos uma reflexdo sobre algumas teorias
curriculares; sobre a cultura da informac&o a cultura do conhecimento; os saberes necessarios

ao professor para o uso das TIC em sua préatica pedagogica.
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A Secdo 4: As contribui¢es do Curso de Pedagogia para o uso das TIC traz a analise
interpretativa das contribuicbes do curso para o uso das TIC como ferramenta de
aprendizagem na formacao inicial na perspectiva dos sujeitos da investigacdo. De forma geral,
encontram-se reunidas as descricdes, discussdes com autores e analises dos resultados
obtidos.

Ao final sdo apresentadas algumas consideracOes acerca do estudo e delineados
alguns aspectos que sobressairam sobre as TIC no curso de Pedagogia presencial da UFMT,

campus Cuiab4, sob a ética do grupo dos licenciandos pesquisados.
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1 A TRAJETORIA E EVOLUCAO DO CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL

1.1 A TRAJETORIA DO CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL; UMA RAPIDA
INSERCAO

Como toda profissdo, 0 magistério tem uma trajetdria construida historicamente. A
forma como surgiu a profissao, as interferéncias do contexto sociopolitico no qual ela esteve e
estd inserida, as exigéncias colocadas pela realidade social, as finalidades da educacdo em
diferentes momentos e, consequentemente, o papel e o modelo de professor, o lugar que a
educacdo ocupou e ocupa nas prioridades do governo, 0s movimentos e lutas da categoria e as
pressdes da populacdo e da opinido publica, em geral, sdo alguns dos principais fatores
determinantes do que foi, € e vird a ser a profissdo denominada magistério.

Segundo as Diretrizes do Ministério de Educacdo e Cultura — MEC (2000), as
questdes a serem enfrentadas na formacdo inicial também sdo historicas. Essas mesmas
Diretrizes nos ensinam que, no caso da formacdo nos cursos de licenciatura, em seus moldes
tradicionais, a énfase esta contida na formacdo nos contetdos da area, onde o bacharelado
surge como a opc¢do natural que possibilitaria, como apéndice, também, o diploma de
licenciado. Refere-se aqui a “diploma” e ndo a “formagdo”, pois se trata muito mais de uma
certificacdo formal, apds o cumprimento de créditos burocraticamente definidos para a area
pedagdgica, do que preparacdo integrada que propicie uma reflexdo dos contetdos da area
com a realidade especifica da atuacdo docente.

Ao longo da Primeira Republica (1889 — 1930) até por volta do inicio da década de
1920, em que predomina a Pedagogia Tradicional, que era de carater especulativo e
metafisico, os estudos sobre educacdo sustentavam-se na ideia da unicidade da Pedagogia, ou
seja, ciéncia unitaria da educacdo. A Pedagogia seria a Unica ciéncia da educacgdo. Libaneo
(2010) nomeia Pedagogia de carater especulativo e metafisico, os estudos que agrupam um
misto de visdes catolicas, herbartianas, pestalozzianas e positivistas.

Na teoria herbartiana, memoria, sentimentos e desejos sdo apenas modificagdes das
representacdes mentais. Agir sobre elas, portanto, significa influenciar em todas as esferas da
vida de uma pessoa. Desse modo, Herbart criou uma teoria da educagdo que pretende
interferir diretamente nos processos mentais do estudante como meio de orientar sua
formacdo. J& Pestalozzi defendeu uma educagdo ndo-repressiva e dedicou ampla atengdo ao

ensino como meio de desenvolvimento das capacidades humanas, como cultivo do
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sentimento, da mente ¢ do carater. Para cle, “a educagdo verdadeira ¢ natural conduz a
perfeicdo, a plenitude das capacidades humanas. Diferente da concep¢do anterior, 0
positivismo admite apenas o que € real, verdadeiro, inquestionavel, aquilo que se fundamenta
na experiéncia. Deste modo, a escola deve privilegiar a busca do que € pratico, util, objetivo,
direto e claro. Os positivistas se empenharam em combater a escola humanista, religiosa, para
favorecer a ascenséo das ciéncias exatas.

O autor ainda esclarece que ha outras concepcdes sobre o estudo cientifico da
educacdo e das possibilidades de organizacdo do conhecimento pedagdgico, a saber: a)
ciéncia da educacdo (em que desaparece o termo “Pedagogia”); b) ciéncias da educacdo
(excluindo a Pedagogia); c) e ciéncias da educacgéo (incluindo a Pedagogia).

A concepgdo “ciéncia da educacao”, de ampla aceitagdo em paises sob influéncia
norte-americana, apresenta um enfoque positivista de ciéncia bastante impregnado da ideia de
experimentacdo educacional e da tecnologia educacional. O primeiro enfoque indica a
aplicacdo ao campo educativo de principios cientificos incorporados de outras ciéncias, como
a tradicdo da psicologia experimental francesa e a concepc¢do de Dewey, que Vé a educacgdo
com objetividade cientifica para aprender as leis préprias do desenvolvimento humano,
excluindo qualquer determinagéo eterna de fins educativos.

A denominagdo “ciéncias da educac¢do”, bastante difundida em varios paises como
Franca, Italia, Alemanha, Espanha e Portugal é objeto de estudo de um conjunto de ciéncias
(sociologica, psicoldgica, econdmica...) e ndo do campo de conhecimento conhecido por
Pedagogia. Essa concepcao ndo é unanime e recebe criticas por provocar dispersao no estudo
da problematica educativa, induzindo a uma postura pluridisciplinar ao invés de
interdisciplinar e também por apresentar enfoques parciais da realidade educativa,
comprometendo a unidade tematica e abrindo espaco para varios reducionismos.

A concepgdo “ciéncias da educag¢do” em que considera o ponto de vista de outras
ciéncias sobre o fenbmeno educativo, e mantém a Pedagogia como uma dessas ciéncias,
reconhece a pluridimensionalidade do fenémeno educativo, mas isso ndo basta para eliminar a
unicidade da Pedagogia, pois, seqgundo Sarramona & Marques (apud LIBANEO, 2010), é ela
que permite “estabelecer um corpo cientifico que tem fendmeno educativo em seu conjunto
como objeto de estudo, com a finalidade expressa de dar coeréncia a multiplicidade de acdes
parcializadas”. Nessa concep¢do, a Pedagogia promove uma sintese integradora dos
diferentes processos analiticos que correspondem a cada uma das ciéncias da educagdo em seu

objeto especifico de estudo.
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Ainda na busca de defini¢des e conceitos, a Pedagogia, de forma resumida, “¢ a
teoria e pratica da Educagdo” (LIBANEO, 2006). Considerando que a prética da Educagio é
algo complexo e multideterminado, a Pedagogia precisa de conhecimentos oriundos de outras
areas, atualmente denominadas ciéncias da educacdo. Entretanto, como afirma Pimenta (2006,
p. 49) “a descrigdo, explicagdo, interpretacdo que as ciéncias com prolongamentos para a
educacdo oferecem aos problemas/fendmenos educativos, ndo séo suficientes para captar o
real educativo”, uma vez que quando se avalia o fenbmeno educativo sob os angulos dessas
ciéncias ja constituidas, sdo seus objetos da teoria e da pratica que sdo detectados — e ndo 0s
da educacéo.

Essa é efetivamente a matriz que assume os estudos pedagdgicos, bem como a
estruturacdo de cursos de formacdo de educadores, desde a primeira RepUblica até meados de
1945, sob inspiracdo do movimento de renovacdo escolar de conotacdo liberal, liderados por
intelectuais como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Paschoal Lemme e
outros.

A criacdo do curso de Pedagogia instituido pelo Decreto Lei 1190/39 com a
finalidade de “preenchimento dos cargos de técnicos de educagdo do Ministério da Educacao.
Apresentava-se numa estrutura 3+1 (3 anos de bacharelado + 1 ano de licenciatura voltada a
matérias de didatica). Aos que concluissem o bacharelado, seria conferido o diploma de
bacharel em Pedagogia, ou Técnico em Educacdo, com direito de ocupar cargo de técnico de
educacdo no Ministério de Educacdo, campo profissional de imprecisdo quanto as suas
funcBes, e quando concluido o curso de Didatica, receberia o de licenciado para atuar como
professor do ensino superior da Pedagogia ou da Escola Normal em instituicGes publicas e
privadas. Esta organizagdo curricular baseava-se na separacdo bacharelado - licenciatura,
causando a dicotomia entre dois elementos componentes do processo pedagogico: o contelido
e 0 método, a teoria e a prética.

Em 1961, surgiu a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira, a Lei
4024/61 ou simplesmente LDB/61, como resultado do trabalho de dois grupos com
orientacOes de filosofia partidaria distinta: os estadistas eram esquerdistas e defendiam que a
finalidade da educagdo era preparar o individuo para o bem da sociedade e que s o Estado
deve educar, e os liberalistas eram de centro/direita e defendiam os direitos naturais e que ndo
cabe ao Estado garanti-los ou negéa-los, mas simplesmente respeita-los. Apés quase 16 anos de
disputa entre essas correntes, as ideias dos liberalistas acabaram representando a maior parte
do texto aprovado pelo Congresso. A LDB/61 trouxe como principais mudangas a

possibilidade de acesso ao nivel superior para egressos do ensino técnico e a criacdo do
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Conselho Federal de Educacdo (CFE) e dos Conselhos Estaduais (CE), num esquema de
rigido controle do sistema educacional brasileiro. A demora em aprovacdo da LDB/61 trouxe-
Ihe uma conotacdo de desatualizacéo e, logo ap6s sua promulgacéo, outras acdes no ambito de
politicas educacionais publicas surgiram, desta vez, inseridas no cenario politico de dominio
militar.

Entre um conjunto de leis, decretos - leis e pareceres promulgados nesse periodo, a
homologacdo da LDB de n°. 4024/1961 padroniza a educacédo brasileira e a regulamentacédo
especifica do curso de Pedagogia, contida no Parecer do CFE n° 251/62 de autoria do
conselheiro Valmir Chagas que mantem o esquema 3+1, aprovado e homologado pelo entdo
ministro da Educagdo Darcy Ribeiro, durante Regime Parlamentarista do Governo do
presidente Jodo Goulart (de setembro de 1962 a janeiro de 1963).

O parecer CFE n°. 252/1962 possui as mesmas caracteristicas anteriores que orienta
0 curso de Pedagogia para formar especialista em educacdo (bacharelado) e o professor dos
cursos de magistério em nivel de 2° grau (licenciatura), ambos com dura¢do de quatro anos.

Na analise histérica do curso de Pedagogia no Brasil, a partir de sua criacdo, fica
evidente que tanto o bacharel, como o licenciado, viviam enredados com diversas situacoes

desfavoraveis:

Ao instituir um curriculo pleno fechado para o Curso de Pedagogia, em homologia
com o0s cursos das areas de Filosofia, Ciéncias e Letras e ndo os vinculando aos
processos de investigacdo sobre os temas e problemas da educacdo, o modelo
implantado como o Decreto n° 1.190, de 1939, em lugar de abrir um caminho para o
desenvolvimento do espaco académico da pedagogia, acabou por enclausura-lo
numa solucdo que se pds universalmente valida em termos conclusivos, agravando
progressivamente os problemas que se evitou enfrentar. (SAVIANI, 2007, p. 118)

O final da década de 1960, com o Regime Civil Militar instaurado no Brasil em 1964
é 0 periodo em que o “tecnicismo educacional” adquire nova roupagem, com abordagem
assentado no behaviorismo® e na teoria de sistemas®. A influéncia psicolégica na definicdo
dos fenébmenos educacionais favoreceu toda década de 1960 até a final de 1970, uma
percepcdo desses fendmenos restrita aos aspectos individuais e/ou grupais. A psicologia da

educacdo, notadamente a de orientacdo comportamentalista e cognitivista, pouco contribuiu

> O behaviorismo restringe seu estudo ao comportamento, tomado como um conjunto de reagdes dos organismos
aos estimulos externos. Seu principio é que sé € possivel teorizar e agir sobre 0 que € cientificamente observavel.
Com isso, ficam descartados conceitos e categorias centrais para outras correntes tedricas, como consciéncia,
vontade, inteligéncia, emocao e memoria — os estados mentais ou subjetivos.

® A 'teoria de sistemas estuda, de modo interdisciplinar, a organizagao abstrata de fendmenos, independente de
sua formagdo e configuragdo presente. Investiga todos os principios comuns a todas as entidades complexas, e
modelos que podem ser utilizados para a sua descricéo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Complexidade
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para a compreensdo da educacdo como fendmeno social, interdependente das relagdes
presentes nas estruturas sociais. Essa influéncia marcou a formagéo de professores no Brasil, e
também a expansdo dos cursos privados, faculdades isoladas, que contribuiu para a
fragilizacéo da formacéo do professor.

Essa tendéncia deixa marcas mais nos aspectos formais da organizagdo escolar
didatica e menos em termos de concepg¢do de ensino, mas influencia boa parte dos projetos
governamentais e dos estudos da area da educacao.

A acdo do regime militar na reforma do sistema de ensino materializa-se em duas leis
casadas: a da Reforma Universitéria (Lei 5.540/68) e a da reforma do Ensino de 1° e 2° graus
(Lei 5.692/71). A Lei 5.540/68 (art. 30) estabelece que “a formagdo de professores para o
ensino de 2° grau, de disciplinas gerais ou técnicas, bem como o preparo de especialistas
destinados ao trabalho de planejamento, supervisao, administracdo, inspecdo e orientacao, no
ambito das escolas e sistemas escolares, far-se-a em nivel superior”. Paralelamente, o CFE
aprovou uma nova concepcdo e regulamentacdo para o curso de Pedagogia, definida pelo
Parecer CEF n° 252/69 de autoria de Valmir Chagas, que redefine o curriculo minimo e a
duracdo do curso de Pedagogia.

A regulamentacdo do curso de Pedagogia se inseriu no contexto de uma
reformulacéo geral de curriculos minimos de acordo com os principios bésicos da Reforma
Universitaria. Dentro da nova concepcdo o curso deveria formar especialistas através de
habilitacdes, que correspondessem as especialidades previstas na Lei, assim como através de
habilitacdes, correspondentes as especialidades que o Conselho Federal de Educacéo julgasse
“necessarios ao desenvolvimento nacional”. Admite a possibilidade de formar em nivel
superior o professor das séries iniciais do ensino basico. Afirma que a profissao a ser exercida
¢ a de educador, porque “a profissdo que lhe corresponde (o setor de educacdo) ¢ uma so e,
por natureza, ndo s6 admite como exige “modalidades” diferentes de capacitagado, a partir de
uma base comum”. As instituicGes de Ensino Superior teriam ainda a possibilidade de propor
a criacdo de outros cursos ou habilitacdes que atendessem as necessidades, regionais do
mercado de trabalho (art. 16 da Lei n°® 5540/68).

As disciplinas profissionalizantes definidas no art. 30 da Lei n°® 5540/68 e ampliadas
pelo parecer CFE n° 252/69 contaram com as seguintes habilitagdes, a serem oferecidas em
nivel de graduacdo: Magistério das Disciplinas Pedagogicas do Segundo Grau, Orientacdo
Educacional, Administragdo Escolar, Superviséo Escolar e Inspecdo Escolar.

No final da década de 1970, de acordo com Brzezinski (1994) o curso de pedagogia

quase foi extinto, e com ele a profissdo de pedagogo. Ao ensejo de instituir oficialmente
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politicas de formacdo de profissionais da educacdo, Chagas, o grande mentor da politica de
formacdo de professores desde 1962, elabora para o CFE diversos documentos sobre o
assunto, inclusive a Indicacdo n° 70/76, que tratava do Preparo de Especialistas em Educacéo,
estabelecendo que os especialistas fossem formados por meio de habilitacdes (as mesmas ja
mencionadas) posteriormente aos cursos de licenciatura. Com isso, hd uma redefinicdo do
curso de Pedagogia no sentido de explicitar e efetivar o que os pareceres anteriores haviam
apenas sugerido.

Nessa decada, a formacdo de professores no Brasil caracterizou-se pela
desarticulagdo das questdes enfrentadas no cotidiano pelos profissionais da educagdo, com
énfase nas habilitacbes e suas especificidades. A concepcdo que permeia essa proposta de
formacdo é norteada pela pedagogia tecnicista e do primado dos estudos psicolégicos e pela
psicologia condutivista. Aliada a uma heranca positivista, a relacdo teoria e pratica
caracteriza-se por um distanciamento raramente transposto. A pedagogia tecnicista baseia-se
num modelo de racionalidade técnica que separa teoria e pratica, reflexdo e acdo, contetdo e
forma, ensino e pesquisa. Enfim, separa quem planeja e quem executa.

Obijetiva-se o controle cada vez mais burocratico do trabalho do professor. O ensino
é reduzido a formulacdo de objetivos educacionais e instrucionais, com predominio da
utilizacdo de técnicas mediante uma prética formal e funcionalista. Escola, alunos e
professores passam a ser medidos em sua eficiéncia e eficacia. A base do conhecimento
assenta-se na técnica e o processo educativo € um processo de controle.

A partir do | Seminario de Educacdo Brasileira realizado na Unicamp em 1978 o
debate sobre a formac&o dos profissionais da educagéo e exigéncias de reformas ganha &mbito
nacional e sdo realizados encontros e seminarios sobre a reformulacdo do curso de Pedagogia
e das licenciaturas. Em consequéncia, o0 Comité pro-formacdo de educador criado em 1980
transforma-se, em 1983, em Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacéo do
Educador e, em 1990, em Associacdo Nacional para a Formacao Profissional de Educadores
(Anfope).

Criado num clima de critica a estrutura sociopolitica vigente no pais, esse movimento
pela reformulacéo dos cursos de formacao de educadores orienta seus objetivos para a luta por
uma educacdo voltada para a transformagéo social, pela valorizacdo da escola publica e do
magisterio, propondo para isso a redefini¢cdo e a busca da identidade do curso de Pedagogia.

Nesse periodo é forte entre os educadores progressistas, como Saviani, a influéncia
do marxismo em suas varias interpretagdes. As teorias critica-reprodutivas contribuiram para

a analise dos vinculos da educacdo com a sociedade, especialmente como instancia de
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reproducdo das relacGes sociais capitalistas. A influéncia da sociologia na analise das questdes
educacionais fez mudancas profundas nos seus rumos. Essa tendéncia se materializou quando
da abertura democratica do pais e, especialmente, com a influéncia de estudos de tedricos
franceses e anglo-saxdes, que exploravam e defendiam as chamadas teorias da reproducao.

No ambito pedagogico, mantém-se com significativa presenca as propostas da
Educacdo Libertadora formuladas a partir de Paulo Freire, bem como vérias correntes
antiautoritarias, e articula-se a Pedagogia Critico-Social, de orientacdo marxista, 0 que levou
os estudos do campo da Pedagogia a sofrerem mais um revés, recebendo agora contestacéo do
lado dos progressistas: os intelectuais ligados as ciéncias sociais passam a analisar a
problemaética educacional, que privilegiam investigacfes de cunho macrossocial ocupando o
lugar, entdo praticamente esvaziado, da teoria pedagdgica.

Libaneo (2010, p. 131) é bastante explicito quanto as dificuldades da Pedagogia em

alcancar um auténtico estatuto cientifico:

Os educadores de profissdo e os pedagogos, seja pela fragilidade tedrica de seu
préprio campo de conhecimento, seja pela restrita bagagem tedrica em relagdo as
demais ciéncias da educagdo, contentaram-se em tornar de empréstimo o discurso
dos intelectuais das ciéncias sociais, inclusive no menosprezo a propria Pedagogia.
Com isso, ocorre um gradativo refluxo das investigagdes em teoria pedagdgica,
ficando o campo do pedagogo, quando ndo reduzido a&s questbes meramente
metodoldgicas, subsumido nas questdes postas pelas ciéncias sociais. Se agregarmos
a isso o descaso cronico do Estado em relagdo a escola publica e aos professores e o
desprestigio social da profissdo de professor, o resultado sé poderia ser o
desprestigio académico da Pedagogia como campo cientifico.

Nesse aspecto, o autor defende que a base comum de formacao do educador deva ser
expressa num corpo de conhecimentos ligados a Pedagogia e ndo a docéncia, "uma vez que a
natureza e os contetdos da educacao nos remetem primeiro a conhecimentos pedagdgicos e s6
depois ao ensino, como modalidade peculiar de pratica educativa”, constituindo-se, entéo, a
base da identidade profissional do educador através da acdo pedagdgica, ndo da acdo docente.

Dessa forma, o curso de Pedagogia fica somente no nome, uma vez que desaparece
qualquer ndcleo cientifico em torno de um campo de conhecimento préprio. Desde entdo, vai
misturando experiéncias de formac&o inicial e continuada de docentes, para trabalhar tanto
com criangas quanto com jovens e adultos com uma gama ampla de habilitacOes e para as
funcBes designadas como especialistas. Por consequéncia, ampliam-se disciplinas e atividades
curriculares dirigidas a docéncia para criangas de 0 a 5 anos e de 6 a 10 e oferecem-se
diversas énfases nos percursos de formagdo do pedagogo, para contemplar, entre muitas

outras areas: a educacgdo de jovens e adultos; a educagdo infantil; a educagéo na cidade e no
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campo; atividades educativas em instituicdes ndo escolares; a educacdo dos povos indigenas;
a educacdo nos remanescentes de quilombos; a educacdo das relacBes étnicas raciais; a
incluséo escolar e social das pessoas com necessidades especiais; a educacdo a distancia e as
novas tecnologias de informacéo e comunicacéo aplicadas a educacao.
A década de 1990, marcada pela hegemonia neoliberal’, pode ser considerada como
o0 periodo das reformas educacionais, em suas diferentes dimenses: gestdo, financiamento,
curriculos e avaliagdes. O Estado faz uma “revisdo” na educacdo, de modo a adequar-se aos
imperativos economicistas que orientaram as politicas publicas. Essas reformas brasileiras ndo
aconteceram em circunstancias isoladas:
A reforma brasileira ndo se constituiu, todavia, em acontecimentos isolados; de fato,
acompanhou a “onda” reformista observada em outros paises da América Latina e
da Europa que, preservadas as particularidades dos contextos sociais, expressam
também significativos pontos de convergéncia. Dentre essas convergéncias, citamos
a énfase dada & profissionalizacdo dos professores, considerados protagonistas
centrais para alavancar a eficacia dos sistemas educacionais no que diz respeito a sua
capacidade de formar individuos capazes de dominar os chamados “cddigos da

modernidade”. Profissionalizar os professores tornou-se a palavra de ordem do dia.
(CAMPOS, 2003, p. 84).

Nesse periodo ocorria no Brasil um fenémeno denominado por Mendonca (2001) de
“democratizagdo tardia”: o acesso universalizado (95%) no ensino fundamental e,
consequentemente, o crescimento das matriculas no ensino médio (de 2,6 para 8,1 milhGes
nesse mesmo periodo). 1sso repercutiu sob a forma de um descompasso tanto no que se refere
a capacidade instalada dos sistemas educacionais e a estrutura efetivamente necessaria ao
atendimento dessa “demanda reprimida”, como no que se refere ao preparo dos professores
para atender a um publico escolar cada vez mais diversificado.

Ainda sobre os fatores motivadores da reforma da formacéo de professores, destaca-
se a reforma da educacdo bésica e as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — LDBEN 9394, de 1996, que elevou os requisitos de escolaridade dos docentes:
passou-se a exigir a formacdo em nivel superior para todos. De acordo com Campos (2003)
esses dois aspectos, aliados as expectativas de maior eficacia dos sistemas educacionais e

critica severa, dirigida pelos governantes, a formacdo ofertada nas universidades,

” O neoliberalismo se apresenta como uma retomada do liberalismo classico e se constitui como uma corrente
tedrica (e ndo so tedrica, mas pratica) que se disseminou principalmente a partir das décadas de 80 e 90. E claro
gue essa nova construcdo hegemonica do pensamento politico mundial se baseou em obras de tedricos que
defendiam o “Estado minimo”, o Estado como um agente que deveria se recolher ao maximo, transferindo a
tomada de decisfes, de forma crescente, para o plano privado e repassando servigos basicos estatais para as maos
de empresas particulares, deixando assim a sociedade sob a égide da “eficiéncia” e da “livre concorréncia”. Setti
(2003)
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consideradas “academicista” e inadequada para atender as reformas implantadas na educagao
bésica, forma o quadro, do ponto de vista oficial, que culminou com a proposta da reforma.

De 1996 a 2002, foi proficua a producdo de documentos, textos e leis pelas instancias
governamentais tratando da reforma da formacdo de professores. Esses documentos
compuseram o quadro de referéncias conceituais e metodoldgicas traduzidas posteriormente
nas Diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial dos professores da educacao
basica, em curso superior, sancionada pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE, em 08 de
maio de 2001.

A medida que o curso de Pedagogia se tornava o lugar preferencial para a formagio
de docentes dos primeiros anos do Ensino Fundamental, assim como da Educagdo Infantil,
crescia 0 numero de estudantes sem experiéncia docente e formacdo prévia. Tal situacdo
levou os cursos de Pedagogia a enfrentarem, nem sempre com sucesso, a problematica do
equilibrio entre formacdo e exercicio profissional, bem como a desafiante critica de que os
estudos em Pedagogia dicotomizavam teoria e pratica. Em decorréncia, o curso de Pedagogia
passou a ser objeto de severas criticas, pelo o tecnicismo na educacéo, etapa em que 0s termos
pedagogia e pedagogico passaram a ser utilizados apenas em referéncia a aspectos
metodold6gicos do ensino e organizativos da escola.

Sobre a temaética, Frigotto (1996) certifica que tais verificacbes evidenciam que o
pragmatismo e o tecnicismo tém prevalecido nas concepcdes e praticas educativas, nas quais
se propdem contetdos, métodos, espacos, tempos, avaliacdo, formas de gestdo sempre
definidos por “especialistas” em educagdo. O processo educativo, sob essas bases, retira seu
carater historico e politico, encobrindo e ignorando as contradi¢fes que constituem a realidade
e a sociedade de classes, reduzindo os processos de formacdo e profissionalizacdo do

educador dominantemente a uma perspectiva adaptativa.

1.2 BASES LEGAIS DE ORGANIZACAO DO CURSO DE PEDAGOGIA

A evolucdo das trajetorias de profissionalizacdo no magistério para a Educacédo
Bésica vigora atualmente na LDBEN n°9394/96 disposto no Artigo 61 especifico a formacéo
dos profissionais da educagdo, com destaque para os professores. Esse capitulo se inicia com

os fundamentos metodologicos que presidirdo a formacao:
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Art. 61. A formagéo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| — a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico;

Il — aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicGes de ensino
e outras atividades. (BRASIL, 1996).

E preciso destacar a clareza perseguida pela Lei, ao declarar um principio
aparentemente obvio: a formacdo dos profissionais da educacdo, portanto, dos professores,
deve atender aos objetivos da educacao basica.

Os cursos de Pedagogia, hoje, ttm como objetivo central a formacéo de profissionais
capazes de exercer além da docéncia na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, também nas disciplinas pedagogicas para a formacdo de professores, no
planejamento e na gestdo e avaliagdo de estabelecimentos de ensino, de sistemas educativos
escolares e de programas nao escolares.

Definidos os principios, a LDBEN dedica os dois Artigos seguintes aos tipos e

modalidades dos cursos de formacao inicial de professores e sua localizacdo institucional:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo:

I — cursos formadores de profissionais para a educacgdo bésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacéao de docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacao
superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis. (BRASIL, 1996).

Nota-se que os Artigos 62 e 63 referem-se a criacdo dos Institutos Superiores de
Educacdo (ISE). O principio da flexibilidade, constante na LDBEN, deixa em aberto a
localizacdo dos ISE — dentro ou fora da estrutura universitaria — e 0s posiciona como
instituicOes articuladoras. Atribui aos ISE a funcdo de oferecer formacgdo inicial para
professores de toda a educagéo basica. Com isso, favorece a articulacdo entre a formacéo para
atuacdo multidisciplinar e a atuacdo de professor especialista em disciplina ou area, portanto,
a articulacdo da formacéo para as diferentes etapas da educacdo bésica, o que deve contribuir

para a superacgéo das rupturas desta tltima.
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Os principios estabelecidos na LDBEN/96 foram objeto de maior explicitagdo nas
regulamentagdes que se seguiram: a Resolugéo Conselho Pleno/CNE 1/99, que dispde sobre
o0s Institutos Superiores de Educacdo e o Decreto n® 3.276/99, que dispde sobre a formacéao de
professores em nivel superior para atuar na Educacdo Basica. A Resolucdo aborda, dentre
outras questdes, principios de formacdo, competéncias a serem desenvolvidas, formas de
organizacao dos Institutos, composicdo de seu corpo docente, carga horaria dos cursos e
finalidades do Curso Normal Superior, reforcando o carater articulador dos ISE: a) posiciona
0 curso normal superior como licenciatura de professores para atuacdo multidisciplinar na
educacdo infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental e nas modalidades do ensino
fundamental especializadas em jovens e adultos, indigenas, portadores de necessidades
especiais de aprendizagem; b) estipula que os ISE desenvolvam um projeto proprio de
formacdo de professores, com a funcdo de articular todos os projetos pedagdgicos das
licenciaturas oferecidas pela instituicdo, ou seja, 0s projetos pedagdgicos dos cursos de
formacdo de professor para atuacdo multidisciplinar e os de especialistas por areas ou
disciplinas, o que implica no fortalecimento da identidade do curso de formagdo como curso
profissional; ¢) determina a existéncia de uma direcdo ou coordenacdo — qualquer que seja a
forma de organizacdo do Instituto - responsavel por articular a elaboracdo, execucdo e
avaliacdo do projeto institucional, promovendo, assim, condi¢gdes formais de aproximacao
entre as diferentes licenciaturas por areas de conhecimento ou disciplinas; e d) favorece, em
razdo de promover as condi¢fes formais dessa aproximacdo, o desenvolvimento da pesquisa,
que deve abranger o objeto do conhecimento enquanto objeto de ensino.

O Decreto 3276/99 regulamenta a formacgdo basica comum que, do ponto de vista
curricular, se constitui no principal instrumento de aproximacdo entre a formacdo dos
professores das diferentes etapas da educacdo basica. No seu Artigo 5° determina a
elaboracdo de diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores da educacao
basica, a serem definidas pelo Conselho Nacional de Educagdo, por meio de proposta do
Ministro da Educacdo, o que, legalmente, fundamenta a elaboragéo do presente documento.

Dois pontos sdo dignos de nota no Decreto 3276/99: primeiro a exigéncia contida no
Artigo 5°, § 2°, de que as diretrizes para a formacéo dos professores atendam as diretrizes para
a formacgdo dos alunos e tenham por referéncia os Pardmetros Curriculares Nacionais,
formalizando a vinculagdo entre formacgéo e exercicio profissional, base legal do presente
documento; segundo, a importancia atribuida ao estudo dos objetos de ensino na formagéo do
professor para atuacdo multidisciplinar na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino

fundamental, caracteristica distintiva dos cursos normais superiores.
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O Parecer CNE/CP 9/2001 preconiza:

[...] as transformacdes cientificas e tecnoldgicas, que ocorrem de forma acelerada,
exigem das pessoas novas aprendizagens, ndo somente no periodo de formacdo, mas
ao longo da vida. Ha também a questdo da necessidade de aprendizagens ampliadas
— além das novas formas de aprendizagem. Nos Ultimos anos, tem-se observado o
uso cada vez mais disseminado dos computadores e de outras tecnologias, que
trazem uma grande mudanca em todos os campos da atividade humana. A
comunicagdo oral e escrita convive cada dia mais intensamente com a comunicagdo
eletronica, fazendo com que se possa compartilhar informacBes simultaneamente
com pessoas de diferentes locais. (BRASIL, 1996).

A correspondéncia entre as transformagdes no processo produtivo da educagdo e a
formagé&o profissional, por meio das mudancas na forma de producéo, exigiram alteracdes no
delineamento do trabalhador. Ou seja, o processo produtivo, a medida que modifica e evolui o
mecanismo de producdo mecanica para tecnoldgica, exige modificacGes também na formacao
do trabalhador quanto a seus conhecimentos e técnicas para atender esse processo produtivo.

De acordo com as Diretrizes para Formacdo Inicial de Professores da Educacéo
Basica em cursos de nivel superior, nos cursos atuais de formacdo de professor, ou se da
grande énfase a transposicdo didatica dos conteddos, sem sua necessaria ampliacdo e
solidificagdo — “pedagogismo”, ou se da atengdo exclusiva a conhecimentos que o estudante
deve aprender — “conteudismo”, sem considerar sua relevancia e sua relagdo com os
conteddos que ele deverd ensinar na educacéo bésica.

Os cursos de formacdo de professores, segundo o Parecer CNE/CP/5/2005, tratam
superficialmente (ou mesmo néo trata) a questdo da multidisciplinaridade e os conhecimentos
sobre o0s objetos de ensino com os quais o futuro professor vira a trabalhar. Nao instigam para
o didlogo com a producdo continua de conhecimento das areas e oferecem poucas
oportunidades de reinterpretad-lo para os contextos escolares da educacdo basica. Mesmo
guando a formacdo desses professores multidisciplinares € feita em nivel superior, nos cursos
de Pedagogia, em geral, ndo ha o necessario tratamento aprofundado nem a ampliacdo dos
conhecimentos previstos para serem ensinados no inicio do ensino fundamental. Uma coisa é
conhecer um assunto como mero usuario e outra € analisar esse mesmo assunto como um
professor que vai ensind-lo. Neste segundo caso, é preciso identificar, entre outros aspectos,
obstaculos epistemoldgicos, obstaculos didaticos e materiais, relagdo desses contedos com o
mundo real, sua aplicacdo em outras disciplinas, sua insercdo historica. Ignorar esses dois
niveis de apropriacdo do contetido, que devem estar presentes na formacgéo do professor, é um

equivoco que precisa ser corrigido.
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De acordo com o mesmo Parecer, aléem das exigéncias impostas pelo sistema
educacional que procura atender a demanda social, a existéncia de alguns movimentos
sociais® que apontam uma demanda ainda pouco atendida, também insisti numa formagéo em
que o pedagogo seja também formado para garantir a educacdo dos segmentos historicamente
excluidos dos direitos sociais, culturais, econdmicos, politicos. E nesta realidade que nascem

as novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia.

1.3 DIRETRIZES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia fundamentam-se na
historia do conhecimento em Pedagogia, na histéria da formacdo de profissionais e de
pesquisadores para a area de Educacdo, em que se incluem, entre outras empenhadas em
equidade, as experiéncias de formacéo de professores indigenas®. Fundamentam-se também
no avanco do conhecimento e da tecnologia na area, assim como nas demandas de
democratizagdo e de exigéncias de qualidade do ensino pelos diferentes segmentos da
sociedade brasileira.

Constituem-se, conforme os Pareceres CNE/CES nos 776/1997, 583/2001 e 67/2003,
que tratam da elaboracdo de diretrizes curriculares, isto é, de orientacbes normativas
destinadas a apresentar principios e procedimentos a serem observados na organizagdo
institucional e curricular. Visam a estabelecer bases comuns para que 0s sistemas e as
instituicOes de ensino possam planejar e avaliar a formacgdo académica e profissional
oferecida, assim como acompanhar a trajetoria de seus egressos, em padrdo de qualidade
reconhecido no Pais.

Na organizacdo do curso de Pedagogia a Lei n°® 9.394/96 orienta que se devera
observar, com especial atencdo: o0s principios constitucionais e legais; a diversidade
sociocultural e regional do pais; a organizacdo federativa do Estado brasileiro; a pluralidade
de ideias e de concepcdes pedagdgicas, a competéncia dos estabelecimentos de ensino e dos
docentes para a gestdo democratica. Ja na aplicacdo das Diretrizes Curriculares conforme o
Parecer CNE/CP n° 5/2005, aprovado no dia 13 de dezembro de 2005, reexaminado pelo

Parecer CNE/CP n° 3/2006 ha de se adotar, como referéncia, o respeito a diferentes

®podemos citar como alguns exemplos de Movimento Indigena, o Movimento Negro (contra racismo e segregacéo racial), o
movimento estudantil, 0 movimento de trabalhadores do campo, movimento feminista, movimentos ambientalistas, da luta
contra a homofobia, entre outros.

% Entre outras 3° grau Indigena, na Universidade Estadual de Mato Grosso e Licenciatura Intercultural na Universidade
Federal de Roraima.
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concepgdes teodricas e metodoldgicas proprias da Pedagogia e aquelas oriundas de areas de
conhecimento afins, subsidiérias da formacao dos educadores, que se qualificam com base na
docéncia da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O MEC em sua proposta de diretrizes, afirma que diante das novas demandas
apresentadas a escola é imprescindivel a revisdo dos modelos de formacdo docente. O novo
modelo proposto consistiu na formacdo por competéncias que abrangessem todas as
dimensGes da atuacao profissional do professor. Esta formacéo, de acordo com o documento,
seria adequada a formacdo de um professor capaz de se responsabilizar pelo sucesso dos
alunos, de lidar com a diversidade existente na sala de aula, incentivando a efetivagéo de
novas atividades curriculares, novas metodologias e estratégias de ensino e o
desenvolvimento de habitos de colaboracdo e de trabalho em equipe. Observa-se que esta
proposta de formacdo estd centrada nas necessidades do aluno e da organizacdo dos
conhecimentos curriculares para propiciar a aprendizagem, sem se referir as dimensGes
socioecondmicas que condicionam o aluno e a propria educacao escolar.

De forma explicita, a atual proposta de formacdo traduz-se na formacdo de
competéncias profissionais definidas como a capacidade de mobilizar multiplos recursos,
entre 0s quais 0s conhecimentos tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal, para
responder as demandas das situagdes de trabalho, delineando um novo perfil profissional.

Vale registrar que o conceito de competéncias é de natureza distinta do conceito de
qualificacdo™ e foi retomado a partir das mudangas no mundo do trabalho, frente a um novo
conceito de producdo, que exige um conjunto de conhecimentos e atitudes bastante diferentes
das qualificacbes formais exigidas pela organizagdo taylorista/fordista de trabalho. A
literatura disponivel nos mostra que se trata de um conceito extremamente ambivalente, cujo
significado somente pode ser apreendido no contexto da construcao social.

Nessa ordem, o Plano Nacional de Educacdo - PNE (2001) adequando-se a
incorporacdo com 0s novos padrdes no processo de organizagdo da producédo e circulacéo,
com novos materiais e processos, divisdo e gestdo de trabalho, fundamentados na tecnologia,
prevé que os cursos de formagdo deve contemplar, dentre outros itens, “o dominio das novas
tecnologias de comunicacdo e da informagdo e capacidade para integra-las a pratica do

magistério”. O texto reconhecia e diferenciava a formagdo para educaciao a distancia entre

19 Segundo Frigotto (2010) a qualificacdo humana diz respeito ao desenvolvimento de condigdes fisicas, mentais,
afetivas, estéticas e ladicas do ser humano (condi¢des omnilaterais) capazes de ampliar a capacidade de trabalho
na producdo dos valores de uso em geral como condicdo de satisfagdo das multiplas necessidades do ser humano
no seu devenir histérico.
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formacdo para integrar as TIC na pratica pedagdgica, afirmando que essas tecnologias ndo

deveriam ficar restritas a educacéo a distancia:

Elas constituem hoje um instrumento de enorme potencial para o enriquecimento
curricular e a melhoria da qualidade do ensino presencial. Para isto, & fundamental
equipar as escolas com multimeios, capacitar os professores para utiliza-los,
especialmente na Escola Normal, nos cursos de Pedagogia e nas Licenciaturas, e
integrar a informatica na formacéo regular dos alunos. (BRASIL, 2001, p.78).

Nesta proposta, situa a capacitacdo dos futuros professores para 0 uso das TIC como
um dever dos cursos de formacgéo de professores e consequentemente, estabelece que as TIC
necessitam serem integradas na formacdo dos alunos da Educacdo Bésica. O que pode se
tornar uma problematica, pois envolve além de investimento em estrutura fisica e aquisicdo de
recurso material para a efetiva concretizacdo: o desejo, 0 querer, 0 compromisso social desse

profissional. Requisitos que escapam a criagcdes de legislacdes.

1.3.1 A finalidade do curso de Pedagogia

Com base no Parecer CNE/CP n° 5/2005 as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para o Curso de Licenciatura em Pedagogia apresentam como finalidade: “oferecer formagao
para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia, da gestdo dos processos educativos
escolares e ndo-escolares, da producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do
campo educacional”. Nesta perspectiva, a consolidacdo da formacao iniciada tera lugar no
exercicio da profissao que ndo pode prescindir da qualificacdo continuada.

Curso de Pedagogia aplicam-se a formacao inicial para o exercicio da docéncia na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de
modalidade Normal e em cursos de Educacdo Profissional, na area de servicos e apoio
escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

A formacdo oferecida abrangera integradamente a docéncia, a participacdo da gestao
e avaliacdo de sistemas e instituicGes de ensino em geral, a elaboracdo, a execucdo, 0
acompanhamento de programas e atividades educativas.

A Resolugdo CNE/CP N°. 1 de 15 de maio de 2006 ressalta a docéncia, prescrevendo

0 seguinte:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagéo
inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em
cursos de Educacgdo Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.
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§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagogico
metodico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos daPedagogia, desenvolvendo-
se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do
conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL,
2006, p. 11).

Assim concebida, a educacdo do licenciando em Pedagogia deve pois, propiciar, por
meio de investigacao, reflexdo critica e experiéncia no planejamento, execucdo, avaliacdo de
atividades educativas, a aplicacdo de contribui¢cbes de campos de conhecimentos, como 0
filosofico, o histérico, o antropolédgico, o ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o

sociologico, o politico, 0 econémico, o cultural.

1.3.2 Os principios norteadores do Curso de Pedagogia

O trabalho do graduando em Pedagogia, por envolver um repertdrio de informacoes e
habilidades, compostos por uma pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, deve
fundamentar-se na interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. Este repertorio deve se constituir por
meio de multiplos olhares, proprios das ciéncias, das culturas, das artes, da vida cotidiana, que
proporcionam leitura das relacGes sociais e étnico-raciais, também dos processos educativos
por estas desencadeados. Para a formacdo do licenciado em Pedagogia é fundamental: a) O
conhecimento da escola como organizagcdo complexa que tem a fungéo social e formativa de
promover, com equidade, educacio para e na cidadania. E necessario que saiba, entre outros
aspectos, que a escola se constitui em forte mecanismo de desenvolvimento e valorizacdo das
culturas étnicas e de sustentabilidade econdmica, territorial das comunidades; b) A formacéo,
a proposicdo, realizacdo, analise de pesquisas e a aplicacdo de resultados, em perspectiva
historica, cultural, politica, ideoldgica e tedrica, com a finalidade, entre outras, de identificar e
gerir, em praticas educativas, elementos mantenedores, transformadores, geradores de
relacfes sociais e étnico-raciais que fortalecem ou enfraquecem identidades, reproduzem ou
criam novas relacdes de poder; ¢) A participagdo na gestdo de processos educativos, na
organizacdo e funcionamento de sistemas e de instituicbes de ensino, com a perspectiva de
uma organizagdo democratica, em que a corresponsabilidade e a colaboragdo sdo os
constituintes maiores das relagdes de trabalho e do poder coletivo e institucional, com vistas a

garantir iguais direitos, reconhecimento e valorizacdo das diferentes dimensdes que compdem
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a diversidade da sociedade, assegurando comunicacdo, discussdo, critica, propostas dos
diferentes segmentos das instituigdes educacionais escolares e ndo escolares.

Os principios aqui assinalados revelam um processo que estima o saber, e demanda
professores com um nivel de capacitacdo tedrica mais elevada. Revelam também, uma outra
face, de acordo com Frigotto (2010): os proprios limites e ambiguidades de ajuste do
neoliberalismo que apresenta caracteristicas intrinsecas e constitutivas, de orientacdo segundo
principios do mercado; a busca da lucratividade, produtividade e competitividade maximas. O
autor supracitado reforca que o sistema de mercado ndo existe para satisfazer as necessidades
das pessoas, mas, sim para atender as vontades dos consumidores e a lucratividade dos
produtores. Por consequéncia, o resultado dessa equacdo ndo poderia ser outro sendo a divisao
da sociedade em inclusos e exclusos, num processo crescente de desigualdade social.

Numa conjuntura diversa e adversa as literaturas criticas, e pela logica linear do
“adaptar-se a realidade” o Parecer 05/05 contendo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacdo de Professores destaca a docéncia, compreendida como agéo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relagbes sociais, étnico-raciais e

produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia.

1.3.3 Objetivos do Curso de Pedagogia

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercerem funcbes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional
na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

As atividades docentes compreendem participacdo na organizacdo e gestdo de

sistemas e instituigcdes de ensino, englobando:

- planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
préprias do setor da Educacao;

- planejamento, execucéo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares;

- producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional,
em contextos escolares e ndo-escolares. (BRASIL, 2005).

Reitera-se, pois, o entendimento de que os profissionais da educacdo formados pelo

curso de pedagogia atuardo nos varios campos sociais da educacdo, decorrentes de novas
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necessidades e demandas sociais a serem reguladas profissionalmente. De acordo com
Libaneo (1999), tais campos sdo: as escolas e 0s sistemas escolares; 0s movimentos sociais;
as diversas midias, incluindo o campo editorial; a area da saude; as empresas; 0s sindicatos e

outros que se fizerem necessarios.

1.3.4 A organizacao curricular do curso de Pedagogia

A organizacdo curricular do curso de Pedagogia, segundo o Parecer CNE/CP N°
5/2006, respeitada a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituicdes
constituir-se-4 de: um nucleo de estudos basicos; um nucleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos e um nucleo de estudos integradores.

No nucleo de estudos basicos, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente
e de realidades educacionais deverd articular a formagdo com as demandas da realidade
escolar na sociedade contemporanea; articular a formacdo com as mudancas em curso na
organizacdo pedagogica e curricular da educacdo basica brasileira, preparando os professores
para serem agentes dessas mudancas (no sentido de proporcionar uma educacdo que
possibilite & cidadania e a emancipacdo humana); e melhorar a oferta de recursos
bibliograficos e tecnoldgicos em todas as instituicdes ou programas de formacao.

Vale ressaltar que ha diferencas, as vezes acentuadas, entre cidadania e emancipacao
humana do ponto de vista de diversos autores. Também ndo é nossa intencdo fazer uma critica
detalhada do pensamento dos autores** a respeito dessa questdo. O que interessa, neste
momento, € o entendimento que 0s documentos educacionais trazem a cidadania como espago
de construcdo da efetiva liberdade humana.

No nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltados as areas de
atuacdo profissionais priorizadas pelos projetos pedagdgicos das instituicdes e que, atendendo
a diferentes demandas sociais, fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional
dos docentes formadores; atualizar e aperfeicoar os curriculos face as novas exigéncias.

Conforme a Proposta de Diretrizes para Formacao Inicial (2000), a importancia dada
aos conteudos tedricos nos cursos de formacdo acaba por formar o professor como um
aplicador de teorias - um técnico e ndo um profissional com dominio sobre sua pratica, com

autonomia e capacidade para construir conhecimento pedagdgico e para a tomada de decisdes.

1 |ibaneo, Frigotto, Paulo Freire, Nosella, Arroyo, Gadotti , Elvira Souza Lima, entre outros.
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Dessa forma, a preocupacéo de que o professor desenvolva uma postura investigativa
sobre sua &rea de atuagao e que aprenda a usar procedimentos de pesquisa como instrumentos
de trabalho deve ser um aspecto fundamental na formacdo dos professores. A mesma
importancia se faz no que se refere a familiaridade com os procedimentos de investigacdo
sobre os objetos de ensino e com o processo historico de producdo do conhecimento.
Conhecimento este importante para a compreensdo da processualidade da producédo de
conhecimento e da provisoriedade das certezas cientificas.

O ndcleo de estudos integradores proporcionara enriquecimento curricular e
compreenderd, entre outros, participacdo em seminarios e estudos curriculares, em projetos de
iniciacdo cientifica, em atividades de comunicacdo e expressdo cultural.

As Diretrizes Curriculares e os Parametros Curriculares Nacional da Educacao
Basica apontam para uma formacdo voltada a construcdo da cidadania, que incorpore o
tratamento de questdes sociais urgentes, isso ndo podera ser realizado se os professores de
todos os segmentos da escolaridade ndo tiverem uma sélida e ampla formagao cultural.

Os trés nacleos de estudos, da forma como se apresentam, devem propiciar a
formacdo daquele profissional que: cuida, educa, administra a aprendizagem, alfabetiza em
maltiplas linguagens, estimula e prepara para a continuidade do estudo, participar da gestdo
escolar, imprime sentido pedagdgico a praticas escolares e ndo-escolares, compartilha os
conhecimentos adquiridos em sua pratica.

Para atender as demandas de transformacéo da educacéao basica a tradicional visdo de
professor como alguém que se qualifica unicamente por seus dotes pessoais de sensibilidade,
paciéncia e gosto no trato com criancas e adolescentes precisa ser transformada a formacéo de
profissional de alto nivel. Por formacdo profissional, entende-se de que ndo seja uma
formacédo genérica e nem apenas académica, mas voltada para o atendimento das demandas de
um exercicio profissional especifico, pois ndo basta a um profissional ter conhecimentos sobre
seu trabalho. E fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em
acao.

Libaneo (2004) afirma que, de fato, as novas realidades do mundo do trabalho hoje
requerem trabalhadores com mais conhecimento, cultura, preparo técnico, que demandam, por
sua vez, uma relacdo mais explicita entre conhecimentos e capacidades e sua aplicacdo. O
autor defende que a competéncia esta ligada, portanto, a um modo adequado e correto de por
em acdo conhecimentos, instrumentos materiais, supondo-se 0 dominio desses
conhecimentos, capacidades, habilidades, instrumentos. Porém, explicita que existe uma

forma de apropriagdo do termo competéncias, vinculada a uma visdo economicista e
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empresarial do trabalho, que atribui um carater instrumental a esse termo, em que 0
desenvolvimento de competéncias visaria a instrumentalizagdo do trabalhador para novas
exigéncias da producéo capitalista, incluindo a modelacdo de sua consciéncia para uma nova
ideologia do capital.

O autor acima adota a abordagem de Market (2002) para analisar o0 conceito de
competéncia, ou seja, um conceito integral e critico de competéncias, baseado numa visao
dialética de formagdo humana, relacionando as categorias de trabalho e comunicacdo, com a
visdo da formacdo do sujeito em estruturas de trabalho que permitem a intervencédo
participativa de homens autbnomos.

H& a necessidade de se assumir a dimensdo profissional de seu trabalho, em
contraposicdo a visdo de sacerddcio. Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo s6 o
dominio dos conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir, mas, também,
compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificagdo e resolugéo,
autonomia para tomar decisoes, responsabilidade pelas opcdes feitas. Requer, ainda, que o
professor saiba avaliar criticamente a propria atuacdo e o contexto em que atua e que saiba,
também, interagir cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence e com a
sociedade.

Sobre a tematica Charlot (2005, p. 85) expressa que no sentido que o “ensino ndo é
mais definido nem como missdo (legada a um clero laico) nem como funcgéo (garantida por
funcionarios), mas como uma profissao (exercida por pessoas formadas, capazes de resolver
o0s problemas de uma maneira especializada)”. Charlot (2005) observa ainda, que o problema
€ que ensinar ndo é somente transmitir: € por meio dos saberes, humanizar, socializar, ajudar
0 sujeito singular a acontecer. E ser portador de certa parte do patriménio humano.

Quando tratamos da formacao de professores, devemos ter em mente a complexidade
dessa profissdo e logo da profissionalizacdo dos professores, pois esta necessita de dupla
qualificacdo, académica e pedagdgica. Os estudos que abordam a temética formacdo de
professores tém demonstrado e discutido as complexidades da formacdo inicial e da
profissionalizacdo docente. Tais estudos, no atual quadro da pesquisa educacional brasileira,
demonstram em grande parte que somente a forma atual como ocorre a formag&o profissional
inicial, nos cursos de licenciatura ndo sera suficiente para garantir a qualidade que se faz

necessario.

A formacgdo inicial ndo pode, por si so6, modificar radicalmente o grau de
profissionalizagdo dos professores. Se preparar novos sob requalificados em relagdo
aos salarios, as condigdes trabalho e as normas do corpo docente em fungéo, das
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duas uma: ou os jovens se afastarao desta qualificacdo iluséria, que promete mais do
que cumpre; ou se resignardo com uma regressdo para a média e se adaptardo “no
terreno” as praticas dominantes, esquecendo a sua formagdo. Em contrapartida a
renovacdo da formacdo inicial pode contribuir para antecipar e acelerar uma
evolucdo global (PERRENOUD, 1993, p.139).

Como argumenta N6voa (1992, p. 23),

E preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceptual dos
programas atuais de formacao de professores. E situar nossa reflexdo para além das
clivagens tradicionais (componente cientifica pedagogica, disciplinas tedrica versus
disciplinas metodoldgicas, etc.), sugerindo novas maneiras de pensar a problematica
da formacdo de professores.

Nessa Otica, a formacdo de professores é considerada uma atividade intencional,
onde o formando é ensinado a ensinar e este sujeito apds o término de sua formacao
profissional serd designado em educar as novas gera¢ées. Como em qualquer outra profisséo,
é necessario que o profissional tenha dominio sobre as atividades que realizard. Aprender a
ensinar requer o desenvolvimento de atitudes, valores e conhecimentos préprios da docéncia
por parte dos futuros professores, o que alguns denominam como a construcdo da identidade
docente. Esse processo complexo inicialmente ocorre no curso de formacdo inicial de
professores. Os conhecimentos proprios da docéncia sdo adquiridos em grande parte na praxis
pedagogica. Porém, a articulacdo teoria e pratica entre a academia e instituicdo de educacédo
basica ndo ocorre plenamente para todos os cursos de licenciatura, como argumenta
Perrenoud (1993, p.147), ao afirmar que “alguns formadores universitarios contribuem ainda
hoje para formar professores sem terem qualquer outra experiéncia da sala de aula a ndo ser o
seu passado como alunos”.

A formacdo do professor se faz principalmente pela pratica pedagdgica que articula
teoria e pratica, e por isso, nomeada de préaxis pedagdgica. No entanto, isso nao quer dizer que
se deve enfatizar somente a pratica, muito menos preparar um futuro professor puramente
com o aporte teorico, ha de ter equilibrio entre 0 campo conceitual e metodologico.

Formar docente no mundo de hoje, como sinaliza Feldmann (2009, p. 71) é descobrir
as inquietudes e perplexidades na busca de significados do que é ser professor. Professor,
sujeito que professa saberes, valores, atitudes, que compartilha relagfes e, junto com outro,
elabora a interpretacdo e reinterpretacdo do mundo. Para o autor, formar professores com
qualidade social e compromisso politico de transformacao tem se mostrado um grande desafio
as pessoas que entendem a educacdo como um bem universal, como espaco publico, como um

direito humano e social na construcdo da identidade e no exercicio de cidadania.
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2 A PESQUISA

2.1 0 PROBLEMA: PROPOSICAO E RECORTE

H& uma demanda crescente de aprendizagem produzida no contexto da denominada
sociedade do conhecimento, que nao apenas exige que mais pessoas aprendam cada vez mais
coisas, mas que as aprendam de outra maneira, no ambito de uma nova cultura da
aprendizagem, de uma nova forma de conceber e gerir o conhecimento, seja na perspectiva
cognitiva ou social.

Em consonéncia com essa demanda, o MEC fornece as escolas laboratorio de
informatica e oferece curso de formacdo continuada aos professores da educacdo basica, com
0 objetivo de insercdo de tecnologias da informagdo e comunicacdo (TIC) nas escolas
publicas brasileiras, visando principalmente: a) promover a inclusdo digital dos professores e
gestores escolares das escolas de educacdo bésica e comunidade escolar em geral; b)
dinamizar e qualificar os processos de ensino e de aprendizagem com vistas a melhoria da
qualidade da educacao basica.

Diante desse contexto nasce o interesse de pesquisar a respeito da responsabilidade
dos cursos de formacdo inicial para professores da Educacdo Béasica, com o Objetivo Geral
de:

e Investigar a contribuicdo do curso de Pedagogia da UFMT/Campus Cuiaba para o
uso pedagdgico das TIC na Educacéo Basica.

Partindo deste objetivo, essa questdo desdobrou-se em Objetivos Especificos, a saber:

e Identificar quais componentes curriculares (e quais conteudos) do curso de
Pedagogia da UFMT Cuiaba incorporam estudos/questdes sobre as TIC.

e Auveriguar guais contribuicBes para o uso pedagdgico das TIC na Educacédo Basica
que foram promovidas pelo curso de Pedagogia-Cuiaba

Perante 0 exposto a questdo norteadora desta investigacdo € “Como o curso da
UFMT/Campus Cuiaba prepara as licenciandas para o uso pedagogico das TIC na Educagéo
Basica?” Essa questdo desdobrou-se em outras, a saber: quais componentes curriculares (e
quais conteudos) do curso de Pedagogia da UFMT/Cuiaba incorporam estudos/questdes sobre
uso pedagogico das tecnologias?; e quais as percepgdes das licenciandas com relacdo as

contribui¢bes do curso para atuarem com as TIC no exercicio da docéncia?
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2.2 A OPCAO METODOLOGICA

Tendo como objetivo investigar a contribuicdo do curso de Pedagogia da
UFMT/Campus Cuiaba para o uso das TIC na Educacdo Baésica, a estratégia selecionada para
este estudo considera as experiéncias do ponto de vista do informador.

O caminho selecionado para atender a essa necessidade foi de abordagem de Estudo
de caso de abordagem qualitativa, dividido em duas Fases: documental e empirica. O Vviés
metodologico foi alicergado em Bogdan e Biklen (1994) para pesquisa qualitativa e Yin
(2005) para estudo de caso.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.16) pode ser entendida como:

[...] um termo genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo que
partilham determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos sdo designados por
qualitativos, o que significa rico por menores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas e de complexo tratamento estatistico.

Esse tipo de investigacdo tem de modo geral caracteristicas, tais como: i) a
investigacdo deve ser realizada em um contexto natural, sendo o investigador o principal
instrumento da recolha de dados; ii) os dados sdo recolhidos de forma descritiva, sendo 0s
resultados apresentados da mesma forma; iii) se preocupa mais com 0s processos do que com
os produtos; iv) a analise dos dados processa-se de forma intuitiva; v) ndo se limita em
observar 0s comportamentos, preocupa-se com 0s significados que os sujeitos dao as suas
acoes e as dos outros (BOGDAN e BIKLEN, 1991).

O presente estudo possui elementos de estudo de caso, definido por Yin (2005):
estudo de caso é uma investigacdo empirica, um método que abrange tudo — planejamento,
técnicas de coletas de dados e analise dos mesmos, que visa conhecer (e responder) o seu
“como” e os seus “porqués”, evidenciando a sua unidade e identidade propria. Yin (2005)
afirma que podemos considerar que o estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo
de uma entidade bem definida, como um programa, uma instituicdo, um sistema educativo,
uma pessoa ou uma unidade social.

Considerando também, o que afirmam Lidke e André (1986), se desejamos
investigar algo singular e que tenha valor em si mesmo, a op¢éo pelo estudo de caso se faz
necessaria. Evoca-se que para essas autoras, o sentido de ‘singular’ denota que o objeto de

estudo e tratado com unico, uma representagao singular.
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Criada em 1970, a UFMT é a mais abrangente instituicdo de ensino superior no

Estado, com presenca marcante em todas as regides de Mato Grosso. Além dos campi, a

UFMT esta presente em 24 polos de educacdo a distancia, tem uma base de pesquisa no

Pantanal e fazendas experimentais em Santo Ant6nio do Leverger (30 Km de Cuiaba) e em

Sinop, dois hospitais veterinarios e o Hospital Universitario Julio Mdiller, cem por cento SUS.

No ano de 2013 a UFMT apresentou o0s seguintes dados:

Tabela 1: A UFMT em nGmeros

Especificacio Quantitativo
Estudantes 21.105 | Graduando | Pd4s-graduacdo
s
19.368 1.737
Estudantes pds-graduacédo 1737 Mestrado Doutorado
1.423 314
Orgamento 2013 R$ 521.481.431
Obra no acervo Biblioteca 204.325
Central
Bolsas de graduagdo e extensdo 1.508
Bolsas de assisténcia estudantil 5.908
Servidores docentes 1.667
Servidores técnicos 1.544
Cursos Graduagdo Pés-graduacédo
101 56

Fonte: SECOMM- UFMT (2014)

Para apoiar 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, a UFMT possui ainda herbario,

biotério, zooldgico, ginasio de esportes, parque aquatico, museus, teatro e 0 maior sistema de

bibliotecas do Estado, somando mais de 400 mil volumes.
definida conforme ilustra a figura abaixo:

Figura 1: Disposicao dos espacos da

Campus Cuiaba

Locais de interesse

01) Bancos
02) Biblioteca Central
03) CAE (Coordenacso de
Administragio Escolar)
04) Secrl (Secretaria de Relagbes
Internacionais.

Sari (Secretaria de Articulacio e
Relacdes Insitucionais)

05) Prae (Pré-Reitoria de Assisténcia
Estudantil

Centro Cultural (Museu de Arte,
Orquestra, Coral e Cineclube)

06) Complexo Esportivo

07) Coordenagho de Seguranca

08) DCE

Fonte: SECOM — UFMT (2014)

A disposicdo dos espacgos €

UFMT

09) Museu de Geologia
10) Museu Rondon

11) NDHIR (Nicleo de
Documentacso e Informagio

13) Pista de Caminhada

14) Policla Comunitaria

15) Prefeitura do CAmpus

16) Procev

17) Protocolo (CasarSio)

Pré- Relitorias (Propeq; PROPEG;
Proeg; Proplan; Proad)

18) Reitoria

19) RU (Restaurante
20) Teatro Universités
21) TV Universidade

22) Zoolégico

Universitério
rio

*Setembro de 2013
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A histdria do curso de Pedagogia, em Mato Grosso, coincide, em boa extensdo, com
a histéria da Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT, criada pela Lei 5.647, de 10 de
dezembro de 1970. O curso caracterizava-se como licenciatura plena e oferecia a habilitacdo
para Administracdo Escolar de 1° e 2° Graus e Magistério das Disciplinas Pedagdgicas do
Ensino de 2° Grau. No entanto, em 1968 existia a Faculdade de Educacio®?, integrando, além
do curso de Pedagogia, os cursos de licenciatura em Matematica, Fisica, Quimica, Geografia,
Letras e Historia Natural.

O Colegiado do curso de Pedagogia, em 1987, designou uma Comissdo de
Reformulacgéo do Curso de Pedagogia, composta de professor e alunos que trabalhavam junto
aos Colegiados de Curso e de Departamento. Diante do impasse quanto ao destino do curso de
Pedagogia — quem formar e para que formar - a Comissdo encarregada da reformulacédo
apresentou novo documento, indicando duas propostas: a) Curso de Pedagogia como
bacharelado e Licenciatura em Ciéncias da Educagdo; b) Cursos de Licenciatura para o
Ensino nas quatro séries iniciais do 1° grau e matérias pedagdgicas do 2° grau.

O Colegiado de Departamento aprovou em 1988 a segunda proposta, com ressalva de
se possibilitar um maior tempo para aprofundamento, em face de alguns emergentes motivos:
primeiro, porque sua operacionalizagdo implicaria maior articulagdio com as demais
licenciaturas — o0 que s6 ocorreria em longo prazo; segundo porque a época, encontrava-se
suspensas as apreciacfes de curriculo de Licenciatura e Pedagogia pelo Conselho Federal de
Educacao; terceiro, por necessitar de maior amadurecimento tedrico para sustentacdo de uma
licenciatura de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental, uma vez que na UFMT, a preparacdo de
professores, para esse nivel de ensino, ndo era objeto de estudo do curso de Pedagogia, a
exemplo do que ocorria em outras universidades do Pais. Por isso, a Comissdo foi alertada
sobre a necessidade de producdo de elementos tedricos ou construcdo de bases
epistemoldgicas para educacao escolar nos primeiros anos.

Em sua ultima reestruturacdo curricular ocorrida em 2007-2008, devido as mudancas
no cenario educacional e em funcdo de necessidades geradas no interior do préprio curso,
tendo como fator decisivo a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais dispostas pela
Resolugdo CNE/CP 01/2006, a docéncia permanece como a base da formacdo do pedagogo
sendo concebida para além da sala de aula, no sentido de promover a formagéo inicial para o
exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, nos

cursos de Ensino Médio, na modalidade normal, e em cursos de Educacéo Profissional na area

12 A Faculdade de Educacéo foi oficializada em 16 de dezembro de 1969, em substituicdo a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Cuiaba.
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de servigos e apoio escolar, bem como em outras &reas nas quais Sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos.

O curso de Pedagogia da UFMT / Campus Cuiaba tem como objetivos:

e Contribuir com a politica de profissionalizagdo de professores inseridos no
sistema publico de ensino de Mato Grosso;

o Possibilitar condigGes tedricas reflexivas favoraveis a melhor compreensdo do
fendmeno educativo, a atuacdo no desenvolvimento do Projeto Politico Pedagdgico
da escola;

e Criar uma dinamica de formacdo profissional de qualidade crescente, fundada na
indissociavel relagdo teoria-pratica. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO -
PEDAGOGIA - UFMT/IE/COORPED, 2008, p. 12).

Esses objetivos se desdobraram em objetivos mais especificos, que foram

intimamente articulados com a estrutura curricular do curso:

a) problematizacdo e compreensdo dos limites e possibilidades do trabalho
educativo escolar em toda sua complexidade epistemolégica, humana/social e
institucional,

b) aprofundamento epistemoldgico e metodoldgico nas ciéncias que integram o
curriculo das séries iniciais na perspectiva do ensino nestas séries;

C) concepcdo de ensino como projeto politico-pedagdgico, com intencionalidade e
projecdo de atividades, coletivamente definidas em nivel da escola, visando superar
espontaneismos e imediatismos nas praticas educativas, tendo como perspectiva o
éxito qualitativo de todos os alunos na formacdo de sua cidadania. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO — PEDAGOGIA — UFMT/IE/COORPED, 2008, p. 13).

Tem como missao:

Formar pedagogos, educadores para servir a sociedade, numa formacdo pautada no
pleno desenvolvimento das habilidades/competéncias préprias do ser humano —
imbuindo-os de discernimento, sentimento critico, espirito solidario, sobretudo
plenamente capazes para o seu VIVER. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO —
PEDAGOGIA — UFMT/IE/COORPED, p. 18)

O documento supracitado apresenta também o perfil profissional do pedagogo,
expressa na compreensdo de que a identidade é construida historicamente, na busca de uma
concepcao de profissionalizacdo, pautada em uma politica que contemple a formacdo inicial e
continuada, condic@es de trabalho, salarios e condi¢cbes materiais e pedagdgicos necessarios a
educacéo de qualidade.

Comungando da teoria de que construir um Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de
uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) envolve os desafios de identificar e reconhecer as

necessidades do mundo contemporaneo, o PPP apodera da concepcao de que:

A construcdo do marco situacional do Projeto Pedagégico de uma Instituicdo de
Ensino Superior (IES) envolve, antes de mais nada, a identificacdo de desafios que,
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no mundo de hoje e no Pais, ou na regido, se colocam para os profissionais de nivel
superior, em geral, e para uma determinada profissdo, em particular. Trata-se de
desafios e ndo somente de demanda de mercado, pois € a partir dos primeiros é que
podemos desenhar o perfil do profissional cuja formacéo o projeto pedagdgico esta
sendo elaborado. (SALGADO, 2001 apud PPP-PEDAGOGIA-
UFMT/IE/COORPED, p.19)

Nesse sentido, o PPP/UFMT reitera o perfil do profissional pedagogo previsto no
projeto Licenciatura Plena em Pedagogia-Magistério das Series Iniciais do Ensino
Fundamental (UFMT, 1994) que o descreve com um perfil de um profissional docente, com
competéncia cientifica, técnica e socio-politica. Coloca como condi¢cdo necessaria para
aquisicdo dessas competéncias o estabelecimento de dialogos criticos entre formacao
académica e exercicio profissional.

O PPP/UFMT adverte sobre a indigéncia de levar em consideracdo as concepgoes e
valores dos licenciandos, citando a necessidade de diagnosticé-las e aborda-las. O documento
coloca que € preciso também, adotar alternativas metodologicas, estratégias de ensino,

procedimentos e atividades de ensino, que propiciem aos licenciandos:

e a tomada de consciéncia sobre suas proprias concep¢des e sobre as implicagdes
desta prética pedagdgica e, portanto, para a formacgédo de seus futuros alunos, e,

e a andlise critica destas em confronto com as outras e, particularmente, com as
concepgoes tedricas que foram abordadas no Curso.
(PPP/PEDAGOGIA/UFMT/IE/COORPD, pp.19-20).

Abalizam que as disciplinas de conhecimento especifico devem proporcionar
experiéncias de aprendizagem diferenciadas, que favorecam a vivéncia sistematica ao longo

de todo curso de formas diferenciadas de ensinar o conhecimento biolégico.

2.3.1 A proposta curricular do curso do curso de Pedagogia da UFMT

O curso de Licenciatura Plena em Pedagogia da UFMT possui uma carga horaria de
3.545 horas em no minimo quatros anos e N0 maximo em sete anos, dividida em trés Nucleos
Formadores: 1. Nucleos de Estudos Basicos, com area de contextualizacdo - estudos sobre o
trabalho educativo, composto por treze disciplinas, totalizando uma carga horaria de 1.350
horas. 2. Nucleo de Estudos Especificos de Formacao Profissional, com area de estruturagdo —
estudos sobre a Pratica Docente, composto por dez disciplinas distintas, totalizando uma carga
horaria de 1.095 horas. 3. Nlcleo de Estudos Integradores, area de articulacdo — pratica,
enriquecimento curricular e profissionalizagdo, composto por quatro disciplinas, com um total

de 920 horas. Além de ofertar 28 disciplinas optativas, abrangendo um total de 180 horas
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cada. (RESOLUCAO CONSEPE™/UFMT N° 86/ 2008). A distribuicdo das disciplinas e da

carga horéaria em séries anuais/modular se apresenta com as seguintes grades curriculares:

Figura 2:; Disciplinas e Carga Horaria da 12 série

DISCIPLINAS/ATIVIDADES CH TEORIA | PRATICA T
Hist6ria da Educacéo da | 120 100 20 120
a
ls Filosofia da Educacdo 120 100 20 120
g | Sociologia da Educagio 120 100 20 120
R | Educacdo e Antropologia 120 100 20 120
IIE Psicologia da Educacéo | 120 100 20 120
Fundamentos e Metodologia do Ensino da 075 060 15 075
Linguagem |
Pesquisa na Educacéo 060 050 10 060
Projetos Integradores de Pratica Docente - 090 015 75 090
Prética de Ensino |
TOTAL | 825
Fonte: Resolucdo CONSEPE N° 86 de 25/08/2008
Figura 3: Disciplinas e Carga Horaria da 22 série
DISCIPLINAS/ATIVIDADES CH TEORIA | PRATICA T
Psicologia da Educacéo 11 090 075 15 090
Curriculos | 060 050 10 060
Gestdo e Organizacdo do Trabalho 075 060 15 075
Pedagdgico nas Instituicdes Educativas |
Didatica | 060 050 10 060
2t Organizacéao e Funcionamento da Educacéo 060 050 10 060
S | Bésica
E | Politica e Planejamento na Educacéo 060 050 10 060
R | Basica
I Fundamentos e Metodologia do Ensino da 090 075 15 090
E | Linguagem Il
Fundamentos e Metodologia do Ensino da 075 060 15 075
Matematica |
Pedagogia da Infancia | 060 050 10 060
Historia da Educacéo Il 060 050 10 060
Projetos Integradores de Pratica Docente - 110 030 080 110
Préatica de Ensino Il
TOTAL 800
Fonte: Resolugdo CONSEPE N° 86 de 25/08/2008
Figura 4: Disciplinas e Carga Horaria da 32 série
DISCIPLINAS/ATIVIDADES CH TEORIA | PRATICA T
Fundamentos e Metodologia do Ensino da 075 060 15 075
Linguagem Il

13 Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da Universidade Federal de Mato Grosso.



Fundamentos e Metodologia do Ensino da 075 060 15 075
Matematica Il
Fundamentos e Metodologia do Ensino da 075 060 15 075
Historia

32 | Fundamentos e Metodologia do Ensino da 075 060 15 075

g | Geografia

g | Fundamentos e Metodologia do Ensino das | 075 060 15 075

R Ciéncias Naturais |

I Gestédo e Organizagdo do Trabalho

g | Pedagdgico nas Instituicdes Educativas Il 060 050 10 060
Avaliacdo da Aprendizagem, Institucional 060 050 10 060
e dos Processos Educacionais
Didatica Il 060 050 10 060
Curriculos 11 060 050 10 060
Dossié | 030 030 - 030
Projetos Integradores de Préatica Docente - 100 020 80 100
Prética de Ensino 11
Estagio Supervisionado | 75 - - 075

TOTAL 820

Fonte: Resolucio CONSEPE N° 86 de 25/08/2008

Figura 5: Disciplinas e Carga Horéria da 42 série

DISCIPLINAS/ATIVIDADES CH TEORIA | PRATICA T

Fundamentos e Metodologia do Ensino das 060 50 10 060

Ciéncias Naturais Il

Fundamentos e Metodologia do Ensino da 060 050 10 060

Linguagem IV
4% | Recreagdo e Jogos 060 050 10 060
S | Fundamentos de Arte e Educagéo 060 050 10 060
E Educagcdo das Relacdes Etnico-Raciais 045 035 10 045
R Tecnologias na Educacéo 060 050 10 060
' Projetos Integradores de Pratica Docente — 100 020 80 100
E | Pratica de Ensino IV

Dossié 1l 90 090 - 090

Libras 60 050 10 060

Estagio Supervisionado |1 225 - - 225

TOTAL 820

Fonte: Resolu¢cdo CONSEPE N° 86 de 25/08/2008

Figura 6: Atividades Académicas e Carga Horéria

Atividades Académicas CH
Cientifico-Culturais 100

Disciplinas Optativas 180

TOTAL 3.545

Fonte: Resolu¢cdo CONSEPE N° 86 de 25/08/2008

2.3.2 Os principios epistemoldgicos e principios dinamizadores do curso de Pedagogia
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Os principios epistemolégicos do curso de Pedagogia sdo expressos por meio de duas
dimensdes, a dimensdo epistemoldgica e a dimensdo profissionalizante. A epistemolégica
trata dos recortes tedrico-metodoldgicos das areas e disciplinas de ciéncias que integram o
curriculo do ensino fundamental e médio. A dimensdo profissionalizante diz respeito aos
recortes teorico-praticos que possibilitam a compreensdo do fazer pedagdgico em suas
relacfes socio-politico, cultural, perspectiva pedagdgica e ética.

A dimensao epistemoldgica — relativa ao desenvolvimento do pensamento cientifico
do professor, e a dimensdo profissionalizante — relativa ao trabalho pedagogico e todas as
relages implicadas. Dessa forma, a formacéo docente precisaria ter, como ponto de partida e
chegada, o conhecimento da préatica pedagdgica. (PPP/UFMT/IE, 2008, p. 13).

Os principios epistemologicos contidos no PPP devem promover a articulacdo entre
0s componentes curriculares, por meio da historicidade, da construcédo e da diversidade de
conhecimentos. Consideram que esses principios possibilitariam a compreensdo do objeto e
dos procedimentos adotados em cada uma das ciéncias que compdem o curriculo das Séries
Iniciais. Valendo-se desses principios, cada disciplina deveria favorecer o entendimento que
0s conhecimentos escolares fazem parte da cultura humana e resultam de um longo processo
de construgdo. Dessa forma, a ciéncia poderia ser compreendida como uma atividade que nao
é neutra, que ndo esta pronta e que pode gozar de hegemonia em relagdo as demais formas de
conhecimentos. (PPP/UFMT/IE, 2008).

Para dar dinamicidade ao curriculo o curso de Pedagogia elegeu trés eixos
metodoldgicos decorrentes da postura epistemoldgica assumida: o primeiro se fundamentou
no principio do trabalho pedagdgico ancorado na realidade educativa da escola e no
principio da construgdo coletiva e interdisciplinar do conhecimento profissional. O
documento aponta a pesquisa, como forma reflexiva da pratica, um componente metodologico
necessario para dar sentido menos academicista e mais organico. Evidencia-se, neste
principio, o entendimento de que a atitude epistemoldgica diante do proprio trabalho permite
identificar os desafios do processo educativo, ativando a consciéncia e o desenvolvimento de
novas concepgdes tedricas e praticas.

O segundo eixo metodoldgico traz a construgdo da polivaléncia como busca da
compreensdo da totalidade da formacdo basica. A polivaléncia foi relacionada, mais
diretamente, com o tratamento epistemoldgico e pedagdgico do conjunto dos conceitos
trabalhados, de forma globalizada, nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

O terceiro eixo metodoldgico refere-se a formagdo ético-politica, relacionando-a

com uma identificacdo do licenciado com um projeto de sociedade. Entende-se que este
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principio da formacéo deveria ser reconhecido mais na praxis educativa individual e na
construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico do que no discurso tedrico. Dai o esforco
de construcdo de identidade profissional do docente pela problematizacdo da realidade
educacional. (PPP/UFMT/IE 2008)

Os objetivos e principios adotados pelo curso, em consonancia com a legislacao
educacional, foi organizado em trés nicleos de estudos: o primeiro constituido pelas
disciplinas da area dos Fundamentos da Educacéo e da Linguagem, buscando desenvolver a
compreensdo do fendbmeno educativo em sua complexidade; compreensdo da pratica
pedagogica e o desenvolvimento de habilidades pessoais de expressao verbal e ndo verbal, de
leitura, escrita e sistematizacdo do pensamento. Para operacionalizar essas intencdes
escolheram as formas metodolodgicas: a problematizacdo do processo educativo por meio da
pesquisa; o aprofundamento dos estudos sobre as ciéncias que compdem os fundamentos da
educacdo (Linguagem, Pesquisa, Sociologia, Antropologia, Filosofia, Psicologia e Histéria da
Educacdo) e a realizacdo de um Seminario Integrador, organizado pelo coletivo de professores
responsaveis pelas disciplinas do nucleo.

O segundo ndcleo de estudos tem como foco o trabalho pedagdgico em sala de aula.
Optaram pela metodologia de problematizacdo, com ponderagdo de questdes epistemoldgicas,
pedagogicas, socio-historicas e cognitivas; o aprofundamento dos conteldos béasicos que
integram o curriculo das Séries Iniciais do Ensino Fundamental; e a apresentacdo das sinteses
dos estudos através de um Seminario Integrador.

Para o ultimo nucleo foi previsto a producdo de um trabalho de curso denominado
Dossié. Este deve sistematizar todo processo realizado no decorrer do curso, contextualizado,
apontando para sua continuidade, mediante propostas, redefini¢des, perspectivas de estudo.

2.3.3 A disciplina Tecnologias na Educacao

No que se refere a disciplina que trata das Tecnologias o PPP vigente do curso de
Pedagogia da UFMT, a denomina como Médulo** “Tecnologias na Educac&o”, é obrigatéria;
ofertada somente na 42 série com uma carga horaria de 60 horas, sendo 50 horas de aulas

teoricas e 10 de aulas préatica, para colocar em pratica a seguinte ementa:

A inclusdo de estudos sobre o uso de tecnologias na educacdo nos cursos de
formacdo de professores implica ressignificar o papel da escola nos dias atuais. O

1% Modulo: disciplina ofertada diariamente até esgotar a carga horaria correspondente. Exemplo: Tecnologias na Educagao:
ofertada em 15 dias letivos consecutivos, sendo 4 horas/aula diérias.



46

uso de tais tecnologias pressupde a criacdo de novos ambientes de aprendizagem, de
maneira que sua utilizagdo rompe com as relacdes espaco-temporais da escola que
conhecemos, configurando-se como espaco de trabalho pedagdgico cooperativo.
Assim, 0 uso das novas tecnologias da informagdo e comunicacdo na educacao
aponta para a possibilidade de se repensar préaticas escolares pautadas, unicamente,
na autoridade do professor, confluindo para préaticas pedagdgicas de carater
eminentemente cooperativas.

Para que o trabalho na disciplina possa ser mais efetivo, sugere-se que 0s alunos e
professores possam ter acesso a laboratdrios de informatica para que, a partir do uso
dos mesmos, sejam pensados projetos educativos que tenham por base o uso de
ambientes fundados nas NTICs. (RESOLUCAQO CONSEPE UFMT N° 86/2008).

O texto aponta para possiveis praticas pedagdgicas com o uso da internet para
interatividade entre professor e aluno, com a intencdo de se repensar a pratica unicamente
centralizada na autoridade do professor, possibilitando, além do desenvolvimento das
competéncias técnicas necessarias e de responsabilidade dos cursos de formacéo, a formacéo
de uma concepgédo de ensinar baseada na cooperatividade. Atitude fundamental para que o
curso alcance o que esta previsto no seu PPP: “espirito solidario” (PPP/PEDAGOGIA/UFMT,
2008, p. 18).

O Mddulo Tecnologias na Educacao tem os seguintes objetivos, a saber:

Gerais:

Permitir ao estudante conhecimentos e habilidades no contexto de Novas
Tecnologias Comunicacdo e da Informacdo em uma visdo contextualizada de
praticas culturais e simbélicas aplicadas a contextos de ensino aprendizagem.
Especificos:

Possibilitar ao educando conhecimento para a criacdo de estratégias educacionais
usando Ambientes Virtuais de Aprendizagem usando diferentes midias em
diferentes estratégias pedagogicas.

O curso também oferece uma disciplina optativa sobre Tecnologias, nomeada
Informética na Educacdo, com carga horéria também de 60 horas. Traz na ementa 0s
seguintes conteudos: os meios Tecnoldgicos em educacdo. Informética e educagdo. O papel
mediador dos diferentes instrumentais: andlise critica, sele¢do, producdo e manuseio.

Em sintese, para o curso de pedagogia presencial da UFMT- Campus Cuiaba, o
componente curricular Tecnologias na Educacdo devera proporcionar aos estudantes de
pedagogia condi¢des para que atuem em sua pratica, por meio de vivéncia num Ambiente

Virtual de Aprendizagem (AVA) usando diferentes estratégias pedagdgicas.

2.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Os participantes deste estudo sdo as formandas da 4° série do curso de Licenciatura

em Pedagogia presencial da UFMT, Campus Cuiaba, que iniciaram o curso em 2010 e
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concluiram em 2013. O critério de escolha foi por entender que nesse periodo do curso o
discente j& tem uma concepcdo mais aprofundada sobre as TIC. Do total de 39 alunas que
frequentam as aulas, no periodo matutino e vespertino, 35 responderam o Questionario e
dessas, oito aceitaram participar da entrevista semiestruturada.

Os sujeitos séo identificados neste trabalho pelas letras GP, de Graduandas de
Pedagogia, recebendo junto a essa letra 0 nimero correspondente a ordem das entrevistas, por

exemplo: GP1 — “Graduanda Pedagogia 1”, GP2, ¢ assim sucessivamente.

2.4.1 Caracterizacgao do perfil dos sujeitos da pesquisa: as estudantes

Os sujeitos da pesquisa sdo 100% do sexo feminino. A configuracdo desse processo é
historica, e assim como no século passado, o carater fundamentalmente feminino da Educacéo
Bésica prevalece.

Em relacdo a idade das estudantes identificamos que grande parte, como demonstra a

Tabela 2, sdo jovens entre 20 a 25 anos.

Tabela 2: Idade das estudantes

Idade Quantidade %

20a 25 9 26
26 a 30 5 14
31a35 5 14
36 a40 5 14
41 a 45 4 11
46 a 50 2 6

Em branco 5 14
Total 35 100

Fonte: Autora (2014)

Sobre a profissdo das estudantes verificamos que:

Tabela 3: Profissdo das estudantes

Profisséo Quantidade | %
Tec. Adm. Escolar 2 6
Do Lar 1 3
Estudante 18 51
Funcionaria Publica 7 20
Professora 1 3
Policia Militar 1 3
Em branco 5 14
Total 35 100

Fonte: Autora (2014)
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2.5 INSTRUMENTOS METODOLOGICOS

Com o objetivo de responder a questdo de pesquisa exposta anteriormente, 0S
instrumentos utilizados para a obtencao dos dados:

e Matriz analitica para estudo documental referente ao PPl e a ementa do
componente curricular sobre Tecnologias do curso de Pedagogia da UFMT Cuiaba.;

e Questionario para levantar os conhecimentos tecnoldgicos basicos;

e Entrevista semiestruturada individual e gravada para identificar as percepcdes das
licenciadas quanto as contribui¢des do curso de pedagogia.

A opcdo do uso do Questionario em uma pesquisa qualitativa estd fundamentada em
Gatti (2011) quando explica que no emprego de métodos quantitativos deve se considerar que:
as estatisticas tém propriedades que delimitam as operacdes que se podem fazer com elas e
qgue deixam claro seu alcance; e as boas analises dependem da qualidade tedrica e da
perspectiva epistémica na abordagem do problema.

Para Gatti (2011, p. 80) a combinacgéo de dados quantitativos com dados oriundos de
metodologias qualitativas “[...] podem vir a enriquecer a compreensdo de eventos, fatos,
processos. As duas abordagens demandam, no entanto, o esforco de reflexdo do pesquisador
para dar sentido ao material levantado e analisado”.

Ao tratar do uso de métodos na area educacional:

E preciso considerar que os conceitos de quantidade e qualidade ndo s&o totalmente
dissociados, na medida em que de um lado a quantidade é uma interpretacdo, uma
traducdo, um significado que é atribuido a grandeza com que o fendmeno se
manifesta (portanto é uma qualificacdo dessa grandeza) e, de outro, ela precisa ser
interpretada qualitativamente, pois, sem relacdo a algum referencial, ndo tem
significado em si. (GATTI, 2011, p. 71)

Com referéncia aos critérios éticos, 0s sujeitos assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, garantindo o sigilo das informacdes. O levantamento de dados divide-se
em trés etapas mediante 0s seguintes instrumentos:

Analise documental, levantamento de dados junto ao Projeto Pedagogico
Institucional, a Resolucdo do Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo - CONSEP N° 86 de
25 de agosto de 2008, que dispde sobre a reestruturacdo curricular do curso de Pedagogia, que
juntamente com o Plano de Ensino da disciplina Tecnologia na Educagéo, teve por finalidade
identificar as principais caracteristicas do curso em relagéo as TIC, procurando identificar as

contribuicdes teoricas descritas no documento.
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O questionario (Apéndice A) e a entrevista semiestruturada (Apéndice B) A
elaboracdo do questionario seguiu uma série de cuidados para formular as questdes no que se
refere: a ordem, a quantidade, a clareza e a precisdo. Mesmo assim, foi necessario reaplica-lo:
ao tabular os dados, detectamos incoeréncias. O motivo de tal incoeréncia se deu devido a
falta de leitura e ou interpretacdo errbnea do enunciado. Dessa forma, foi reformulado e
reaplicado o questionario, procurando assim, a veracidade dos dados.

O questionario consta de trinta e oito questdes distribuidas em seis blocos, a saber:
Bloco 1, referindo-se quanto ao seu conhecimento das ferramentas da web; subdividi em 1.1,
1.2 e 1.3, sendo o 1.1 referente a utilizagdo pessoal e académica das ferramentas da web; 1.2
quanto a frequéncia de uso das ferramentas da Web e o 1.3 quanto a frequéncia e uso de
ferramentas de comunicacdo na interacdo professor/aluno, procurando identificar o
conhecimento das académicas em relacdo as ferramentas da Web 2.0, seu uso e frequéncia.
Bloco 2 corresponde-se aos conhecimentos sobre as ferramentas basicas do Office, subdividi
em 2.1 referindo-se ao tempo de utilizacdo das ferramentas bésicas do Office, onde
verificamos que a maioria sabe utilizar e utiliza mais para fins académicos. Bloco 3 sobre
onde e como adquiriu 0os conhecimentos tecnoldgicos, com intencdo de verificar se esses
conhecimentos foram adquiridos durante as aulas do curso de Pedagogia. Bloco 4 pretende
saber se houve o uso das TIC nas diversas disciplinas do curso de Pedagogia, verificando se a
tecnologia € um recurso didatico constante no curso, ou se fica sob a responsabilidade de
inseri-la no contexto académico, especificamente da disciplina Tecnologias na Educacao.
Bloco 5 procura identificar o conhecimento das académicas sobre a questdo da ética na
internet; o que resultou no desdobramento em 5.1 para verificar se foram aprendidas durante o
desenvolvimento da disciplina especifica sobre Tecnologia na Educag&o.

A entrevista semiestruturada, um procedimento de carater mais analitico, foi gravada
em formato de audio, foi realizada no més de dezembro de 2013, sempre de acordo com a
disponibilidade das entrevistadas. Com a entrevista buscamos delinear as contribui¢des
profissionais em relacéo ao uso das TIC, do ponto de vista dos sujeitos, suas impressdes sobre
este momento da formacao no curso.

Desta forma, a anéalise dos dados foi sistematizada da seguinte maneira: analise de
conteudo, cujo sistema de categorias foram os proprios questionamentos, discutidos um a um;
analise das respostas relacionadas.

Para analise dos dados resultantes foi utilizado o recurso metodoldgico da analise de

conteddo, que segundo Bardin (2009, p. 44), consiste num:
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[...] conjunto de técnicas de andlise das comunicagBes, visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelldo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Conforme Bardin (2009), a técnica mais antiga e mais utilizada é a analise por
categorias, utilizada nesta pesquisa. A categorizacdo para Bardin (2009) é uma pratica
cotidiana, mas, como processo sistematico é uma classificacdo de elementos que constituem
um conjunto. Assim, as categorias sdo classes que reunem um grupo de elementos, sob um
titulo genérico, com caracteristicas comuns; tém como primeiro objetivo fornecer, por
concentragcdo, uma representacdo simplificada dos dados. O processo de categorizacdo que
emanou do questionario e das falas dos sujeitos sdo apresentados como Conhecimentos
Tecnologicos (CT )e anélise do Curriculo Institucional, denominado Acdo Curricular (AC).
Para enfim, sintetizar as aproximacgoes e distanciamentos. As aproximacoes: dizem respeito a
compatibilidade do que estéa instituido em termos dos contetdos destinados a formacao (e dos
objetivos previstos nos componentes curriculares) e o que dizem os professores sobre a
aquisicdo dos saberes referentes a determinados componentes curriculares. Os
distanciamentos: estdo relacionados ao que estd proposto no curso de Pedagogia referentes
aos objetivos, ementas e conteldos programaticos, no que diz respeito aos componentes
curriculares do curso e a falta de uma base tedrico-pratica que subsidiem a préatica pedagdgica

do professor, para lidar com as TIC no ambito escolar da Educacao Basica.
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3 ARTICULACOES ENTRE CURRICULO, TECNOLOGIA E FORMACAO

3.1 UMA REFLEXAO SOBRE AS TEORIAS CURRICULARES E AS TECNOLOGIAS
EDUCACIONAIS

A rapida evolucéo tecnoldgica, aliada a divulgacdo do uso do computador na escola,
tem contribuido para o redimensionamento das discussdes atuais sobre a importancia do
Curriculo. E a partir de sua elaboracdo que o professor lida com diferentes aspectos que
precisam ser compatibilizados e aperfeicoados em sua préatica diaria.

A construcdo de um Curriculo institucional exige uma compreensdo que 0 sistema
escolar é complexo e contraditorio, frequentado por muitos alunos. Dessa forma, é cobrado a
organizar-se e a servir a diferentes interesses sociais™, compreendendo que a forma que se
organiza, gera consequéncias decisivas na forma que agem e convivem professores e alunos.
Isso tende a ser controle por gestdo superior e pelo préprio sistema educacional. Dai a
necessidade dessa organizacdo escolar estar explicita no que se denomina Curriculo, e que
habitualmente chama-se de Projeto Pedagogico.

De acordo com Lima (2007) subjacente a elaboracdo do curriculo, esta a concepgédo
de ser humano e o papel que se pretende que a escola tenha em seu processo de
desenvolvimento. N&o ha, portanto, curriculo ingénuo: ele sempre implica em uma opcédo e
esta opcao podera ou ndo ser favoravel ao processo de humanizacao.

O termo curriculo provém da palavra latina currere, que se refere a carreira, a um
percurso que deve ser realizado e, por derivacdo, a sua representacdo ou apresentacdo. A
escolaridade € um percurso para os alunos e o curriculo é seu recheio, seu contetdo, o guia de
seu progresso pela escolarizacio (SACRISTAN, 1998). A palavra projeto, também vem do
latim, projectu, que significa “langar para diante”. O sentido de Projeto Pedagogico é similar,
traz a ideia de pensar uma realidade que ainda néo aconteceu. (PRADO, 2009).

De acordo com Sacristan (1998), ndo se entenderia a concepcao alguma de curriculo
sem recorrer para 0s contextos nos quais se elabora. As diferentes concepgdes e perspectivas
sdo fruto das opcbes que se tomam no momento de dizer ao que nos referimos com esse
conceito; por isso ndo existe uma unica concepgdo, trata-se de uma luta que é travada no

interior da sociedade. No ambito mais amplo, sdo questes que buscam apreender a fungédo

15 Ocorre na medida em que os interesses pessoais sdo coletivos e abertos a mudangas. Fundamentalmente isso passa pela
radicalizacdo da democracia participativa. E a educagao deve ser seu ensaio e experiéncia fundante. (Ahlert, 2005).
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social dos diversos processos educativos na producédo e reproducdo das relagdes sociais. No
plano mais especifico, tratam das relacdes entre a estrutura econdémica-social, 0 processo de
producdo, as mudancas tecnologicas, o processo e divisdo do trabalho, producao e reproducéo
da forca de trabalho e os processos educativos ou de formacdo humana. Esta compreensdo
dependerd da perspectiva de classe. Sobre essa questdo, Frigotto (2010) apresenta a
compreensdo de duas classes sociais antagonicas: classes dominantes e classe trabalhadora.

Na perspectiva das classes dominantes, historicamente, Frigotto (2010, p.28) afirma,
que “a educagdo dos diferentes grupos sociais de trabalhadores deve dar-se a fim de habilita-
los técnica, social e ideologicamente para o trabalho. Trata-se de subordinar a fungéo social
da educacdo de forma controlada para responder as demandas do capital”. Na perspectiva da
classe trabalhadora, o autor, apropria-se do pensamento de Gryzybowski (1986) para explicar
gue para essa classe, “a educagao ¢, antes de mais nada, desenvolvimento de potencialidades e
a apropriagdo de “saber-social” (conjunto de conhecimentos ¢ habilidades, atitudes e valores
que sdo produzidos pelas classes, em uma situacao histérica dada de relagGes para dar conta
de seus interesses e necessidades). Da escolha que se faca dependerd a compreensdo que se
elabora sobre a realidade, as competéncias atribuidas aos professores e as instituicdes
escolares, bem como a forma de enfocar a inovacéo tecnologica.

Lima (2007) afirma que um curriculo para a formagdo humana precisa ser situado
historicamente, uma vez que os instrumentos culturais que sdo utilizados na mediacdo do
desenvolvimento e na dinamica das fungbes psicoldgicas superiores se modificam com o
avanco tecnoldgico e cientifico. Esta perspectiva do tempo é importante: novas areas do
conhecimento vao se formando, por desdobramento de éreas tradicionais do curriculo (por
exemplo, a ecologia a partir da biologia), ou sdo criadas como resultado de novas praticas
culturais, internet e web, ou ainda pela complexidade crescente do conhecimento e da
tecnologia.

Contreras apud Sacristan (1998, p. 126) considera ser necessario examinar quatro
grupos de interrogacdes para atestar o significado de curriculo:

a) se entendemos ao que se deve ensinar ou ao que estudantes devem aprender, b) se
pensamos no que deveria ensinar e aprender ou no que realmente se transmite e se
assimila, c) se nos limitamos aos conteldos ou abrangemos também as estratégias,
0s métodos e os processos de ensino, d) se objetivamos o curriculo como uma
realidade estanque ou como algo que se delimita no processo de seu
desenvolvimento.
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Desse ponto de vista o curriculo é mais um processo social, que se cria e passa ser
experiéncia através de multiplos contextos que interagem entre si. Para Sacristan (1998), a
realidade do curriculo ndo se mostra em suas modelagens documentais — prescri¢fes ou
livros-texto, mas na interacdo de todos os conteudos praticos. O autor esclarece ainda que, o
que estd exposto no curriculo é denominado de expectativas curriculares, mas que por si
mesmas nao sdo o curriculo real. Pode-se investigar o curriculo em diferentes modelos. A
mais concreta é como compéndio de contetidos ordenados nos documentos curriculares. E o
curriculo prescrito e regulado; nos livros-texto, os guias didaticos ou matérias diversas que o
elaboram. E o curriculo criado para ser consumido pelos professores e alunos; as
programagles ou planos que as instituicbes fazem, inserido no contexto de préaticas
organizativas; o conjunto de tarefas de aprendizagem que os alunos realizam, das quais
extraem a experiéncia educativa real, chamado curriculo em acdo e o que os professores
avaliam, exigem e valorizam.

Sacristan (1998, p. 146) citando Beyer e Apple alega que seria fundamental ao ser

abordado ao construir um curriculo que trate seriamente a pratica:

[...] questdes complexas de ordem: epistemoldgica (0 que deve ser considerado
como conhecimento), politica (quem controla a selecdo e distribuicdo do
conhecimento), econdmica (como se relaciona o conhecimento com a distribuicéo
desigual de poder, bens e servigos na sociedade), ideoldgica (que conhecimento é o
mais valorizado e a quem pertence), técnica (como tornar exequivel o conhecimento
para os alunos/as, estética (como ligar o conhecimento com a experiéncia e biografia
do aluno/a, ética (que ideia de moral preside as relagdes entre os professores/as e
alunos/as), historica (com que tradicdo contamos para abordar estas interrogacoes e
gue outros recursos necessitaremos).

Em todas essas representacdes curriculares expressam de forma distinta o curriculo, a

realidade deste € o resultado das interacdes em todo processo, tal como demonstra a Figura 7:

Figura 7: O curriculo como processo

Ambito de decisbes Préticas de desenvolvimento,
politicas e administrativas: modelos em materiais, guias, etc:
O curriculo PRESCRITO CURUICULO O curriculo PLANEJADO para

E REGULAMENTADO COMO professores e alunos
PROCESSO

Praticas de controle \ - L
Préticas organizativas:

internas e externas: Reelaboragdo na pratica: | 6 gyrriculo ORGANIZADO
O curriculo transformacédo no pensamento no contexto de uma escola
AVALIADO e no plano dos professores e

nas tarefas académicas:
O curriculo EM ACAO J

Fonte: Sacristan (1998).
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Kemmis apud Coutinho (2007) propde uma classificacdo das teorias curriculares em
técnicas, préaticas e criticas. As teorias técnicas expressam o curriculo como um plano
estruturado de aprendizagens centradas nos contetdos - um “texto”. O objetivo é a obtencédo
de um resultado, e as atividades de aprendizagem sdo organizadas em funcéo de objetivos
operacionalizados num plano tecnicista previamente elaborado e determinado. Tendo em
Ralph Tyler apud Silva (1999) o principal tedrico, cuja obra redimensiona o papel da escola
numa época em que se exigiam grandes mudancgas no movimento curricular nos EUA, ap0s o
lancamento do Sputnik, o modelo de objetivos conceitualiza o curriculo como um meio para a

prossecucdo de objetivos, especificados em fungéo dos resultados esperados:

A finalidade da educacdo ndo é levar o professor a desempenhar determinadas
atividades, mas a produzir modifica¢@es significativas no padréo de comportamentos
do aluno. Por isso é tdo importante que a definicdo dos objetivos escolares se refira a
modificacbes a operar no comportamento dos aprendizes (TYLER apud
COUTINHO, 2007, p. 127).

Em relagdo a presenca das TIC no Curriculo de concepcéo tradicional, Moderno
apud Coutinho (2007, p. 128) considera que se trata do modelo comunicacional no qual as
TIC sdo “concebidos como um conjunto de técnicas destinadas a facilitar a transmissdo das
mensagens (conteddos) entre um emissor que sabe (0 professor) e um receptor que nao sabe
(o aluno)”. Para Pacheco (2001) a tecnologia assume “uma fungdo de controle do
conhecimento e contribui para aumentar a eficacia dos processos de aprendizagem”.

Para Pacheco (2001), esta visdo do curriculo como um “texto” teria caracterizado
uma cultura académica da escola com suporte tecnolégico na escrita e na oralidade,
concretizada num curriculo que impde ndo apenas um conhecimento a aprender, mas também
as regras para interpreta-lo: o curriculo como um texto, veiculado pelas tecnologias da escrita
e da oralidade e tecido pelas logicas da oferta e da transmissédo, é empobrecedor em termos da
construcdo do curriculo como processo, pois mantém e reforca a hierarquia da comunicacéao
que existe nos processos de aprendizagem condicionados ha tempos, espagos e ritmos
especificos.

A teoria préatica assume uma posicao radicalmente distinta, porque olha o curriculo
como um processo, “ndo como uma coisa fisica, mas como a interacdo que ocorre entre
professores, alunos e conhecimento, ou seja, aquilo que efetivamente acontece dentro de uma
sala de aula” (SMITH, 1996).

Segundo Pacheco, essa teoria é caracterizada por um certo discurso “humanista” e

uma pratica “racional”, esta visdo do curriculo ¢ o resultado das intensas discussdes
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curriculares que ocorreram na década de 1970, e também de uma nova forma de encarar o
processo da comunicacdo educativa resultante da introducdo e aplicacdo das teorias
sistémicas, da cibernética e da comunicacao ao processo do ensino e aprendizagem. Entendida
a educacdo como um sistema (e 0 ensino como um dos seus muitos subsistemas), sdo
valorizadas as relagdes entre as entidades (administracdo, escola, comunidade), as interacoes
entre os interventores (o professor e os alunos) e sobretudo o feedback; criam as condicdes
para a definicdo de um novo paradigma educacional caracterizado por um modelo de
comunicacéo bidirecional, em que o professor, embora mantendo o protagonismo no processo
(ele continua a ser a principal fonte do conhecimento), olha o curriculo ndo como um
conjunto de prescrigdes, mas como algo em construcédo resultante da interagdo com os alunos,
0 que implica uma tomada de decisdes por parte destes sobre os propositos, o conteido e o
processamento do curriculo. Rejeita-se assim o plano pré-determinado, dando-se importancia
a interpretacdo negociada.

Neste molde, na opinido de Moderno apud Coutinho (2007), o professor é mais um
“especialista da comunicagdo”, e as TIC passam de auxiliares a “tecnologias educativas” que
servem para a comunicacdo e para a aprendizagem, ao servico do professor e do aluno,
favorecendo as interagdes, a partilha de opinides e a busca de interpretacdes e significados.

Por ultimo, a ideia do curriculo como uma praxis resulta na opinido de Smith (1996),
do desenvolvimento do modelo do processo da teoria pratica; mas enquanto este era guiado
por principios gerais e enfatizava a decisdo e a criacdo de significados, nunca revelando
qualquer preocupacdo em tornar explicitos quais os verdadeiros interesses que perseguia, €
que inten¢des 0 motivavam, agora no curriculo como praxis, estes sao 0s aspectos centrais. De
fato, se no desenvolvimento do curriculo como processo ndo se explicita, por exemplo, se 0
processo é movido em funcdo dos interesses coletivos, do bem-estar social ou ainda da
emancipacao do espirito humano, no modelo do curriculo como uma préaxis, a acdo humana —
a pratica — ndo € apenas fundamentada numa teoria, é empenhada em fungdo de valores
politicos, econdmicos e sociais, ou seja, € uma verdadeira praxis.

Os defensores desta perspectiva tém a preocupacdo em exortar os efeitos negativos,
mesmo “perniciosos”, do “curriculo oculto” (SILVA, 1999); para os adeptos da viséo critica,
a existéncia de um “curriculo oculto” pode mesmo ter efeitos positivos e potencialmente
libertadores, na medida em que ajude os alunos a desenvolverem conhecimentos e destrezas
socialmente valorizados ou encoraje a formacdo de grupos de interesses e subculturas
proprias, pode contribuir para a autonomia pessoal e coletiva abrindo espagos para a critica,

desafiando normas e instituigdes.
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A partir dessa perspectiva, segundo Coutinho (2007), o professor deixa de ser um
mero implementador das decisdes curriculares tomadas em nivel nacional e assume um papel
mais ativo na tomada de decisdes curriculares trabalhando nédo isolado, mas em equipes com
outros professores; na sala de aula, deve assumir essencialmente “um papel de orientador da
aprendizagem e de coaprendiz”, fomentando o trabalho em grupo e criando uma atmosfera de
trabalho colaborativo, em que o seu papel muda qualitativamente. Ou seja, € atribuido ao
professor autonomia nas decisfes que envolve todo fazer educacional.

Sobre essa autonomia profissional, Contreras (2002) em seu livro Autonomia dos
Professores esclarece o significado da autonomia de professores, nos diversos sentidos que
lhe podem ser atribuidos, na visdo de distintos teéricos'®, bem como avanca na compreensdo
dos problemas educativos e politicos que encerra. Contreras (2002) captura a significacdo no
contexto de diferentes concepcdes educativas e sobre o papel daqueles que ensinam:
Especialista Técnico, Profissional Reflexivo e Intelectual Critico.

Considerando que a compreensdo dos diferentes significados sobre “autonomia dos
professores” é necessaria na construgdo do Curriculo, Contreras (2002) nos alerta sobre dever
de reconhecer a necessidade de se realizar um esforco para descobrir e compreender as formas
pelas quais os valores ideoldgicos dominantes afetam nosso pensamento e nossa acao; as
praticas culturais e as formas pelas quais os valores ideolégicos dominantes imperam; as
possibilidades de acdo do professor, mas também as proprias perspectivas de analise e
compreensdo do ensino, de suas finalidades educativas e de sua funcéo social.

No tocante ao papel das TIC nesse modelo de desenvolvimento do curriculo,
Coutinho (2007) profere que as mesmas sdo ferramentas potenciais ao servigo da
emancipacao dos diversos atores sociais, 0 que implica a responsabilizacdo e descentralizagdo
do nivel de decisdes.

A insercdo das tecnologias nas redes de comunicacdo para expansao do dialogo para
além dos muros da escola (SILVA, 1998), permite criar novos cenarios educativos que
“possibilitam a criagdo de contextos para a cooperacao, necessarias para transformar a escola
numa comunidade critica de aprendizagem”. Para que ocorra essa Proposi¢do seréo
necessarias “circunstancias e atitudes de ordem epistemoldgica, politica, ideoldgica
econbmica e técnica”, como citado anteriormente por Sacristdn (1998), como tambem a

presenca os sistemas hipermidia e hipertexto por se trata de sistemas tecnologicos capazes de

16 Apple (1987; 1989b; Apple e Jungck, 1990), Lawn e Ozga (1988; Ozga, 1988), ou Densmore (1987) sdo
representantes da perspectiva da proletarizagdo dos professores; Bobbit, (1918) na logica da “gestdo cientifica”,
Jimenez Jaen, (1988) no espirito de racionalizagdo tecnoldgica do ensino; Giroux e o professor como intelectual
critico, entre outros.
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promover ambientes de aprendizagem flexiveis, em que o aluno descobre e constr6i o
conhecimento promovendo a sua autonomia e sentido critico, numa linha que se inscreve num
paradigma educacional que valoriza o ensinar e aprender e 0 ensinar a pensar e a que Nisbet
apud Coutinho (2007) apelidou de “thinking curriculum®™.

Conforme Sancho (2006, p.24) o curriculo escolar para trabalhar com as TIC no

sentido de inclusdo, deve ter como premissas, objetivos de:

1. Planejar, desenvolver e avaliar um ambiente de ensino e aprendizagem virtual
(School + Microcosmaos) a partir da integracdo das TIC emergentes e de perspectivas
contemporaneas sobre ensino e aprendizagem, para ajudar as escolas a adquirir e
desenvolver os conhecimentos e as habilidades necessarios para a sociedade atual.

2. Desenvolver paralelamente tecnologias (forma de fazer) organizativas e
simbolicas para poder prevenir desvios quanto ao uso educativo das TIC ou a falta
de compreenséo da complexidade das escolas.

3. Favorecer a reorganizacdo do ambiente escolar para poder abordar o tema do uso
das TIC nas escolas com base em suas raizes, mediante a integracéo e adaptacdo das
TIC as necessidades emergentes das escolas e sua tarefa de educar individuos com
predisposicdo para continuar aprendendo durante a vida.

Nesse contexto, as tecnologias sdo apresentadas como ferramenta a servigo da
construcdo de paradigma pedagdgico, considerando o que diz N6voa (2014), em palestra no Il

F6rum das Licenciaturas da UFMT sobre as TIC:

O ensino é cada vez menos um processo de transmissdo de conhecimentos, e cada
vez mais um processo de apropriagdo, de compreensdo, de interligacdo. A
aprendizagem acontece cada vez menos num espago fixo, e cada vez mais em varios
espagos, em redes e relagdes. A aprendizagem é cada vez menos um ato de consumo
passivo do conhecimento, e cada vez mais um ato de descoberta, de pesquisa e de
comunicacao.

PressupBe que é dessa forma que se operacionaliza a criacdo de ambientes de
aprendizagem flexiveis, em que se redefinem os papéis do professor, cabendo ao ensino
superior a tarefa de proporcionar o conhecimento necessario para dar condi¢do sine qua non
para a construcdo da emancipacéo e autonomia.

O curriculo e a tecnologia sdo préaticas sociais ligadas a utilizacdo e controle do
poder, pelo que a reorganizacdo dos processos de aprendizagem terd de ser decidida a partir
de referenciais que permitam a participacéo ativa dos envolvidos. Igualmente importante, para

0s envolvidos no processo de construir o Curriculo, € o desenvolvimento de um espirito

Y7 Curriculo Pensado: Enquanto os curriculos tradicionais tendem a ensinar o contetido e 0 processo em
separado, um curriculo pensamento processo e contetido sdo casados, uma unido que tipifica situagdes do mundo
real; conteldo, ou seja, os alunos sdo ensinados por meio de processos encontrados no mundo real. Alguns
processos de pensamento e aprendizagem se aplicam a todas as areas de contetdo e todas as areas da vida e,
portanto, sdo genéricas: por exemplo, a tomada de decisdo, resolugdo de problemas, avaliar e comparar.
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critico que permita o combate a um dos riscos da globalizacdo que é o da manipulacdo e da
ideologizacdo da opinido publica através dos meios de comunicacdo de massa, 0 combate a
todo o tipo de exclusdo na escola e na sociedade.

Nessa perspectiva, Sacristan (1998, p. 148) considera importante em qualquer

conceitualizagdo, principalmente para uma investigacdo sobre curriculo, conceitua-lo:

Primeiro: o estudo do curriculo deve servir para oferecer uma visdo da cultura que
se da nas escolas, em sua dimensdo oculta e manifesta, levando em conta as
condicBes em que se desenvolve.

Segundo: trata-se de um projeto que s6 pode ser entendido como um processo
historicamente condicionado, pertencente a uma sociedade, selecionado de acordo
com as forcas dominantes nela, mas ndo apenas com capacidade de reproduzir, mas
também, de incidir nessa mesma sociedade.

Terceiro: o curriculo ¢ um campo no qual interagem ideias e praticas
reciprocamente.

Quarto: como projeto cultural elaborado, condiciona a profissionaliza¢do do docente
e é preciso vé-lo como uma pauta com diferente grau de flexibilidade para que os
professores/as intervenham nele.

No plano da concepcdo da realidade tecnoldgica histdrica, ndo estamos pois, diante
de um embate novo, mas apenas de questdes e problemas que assumem um contetido
historico especifico dentro das novas formas da sociedade capitalista.

Os novos cenarios exigem uma abordagem holistica ao processo educacional, que
passa pela integracdo da tecnologia no Curriculo com vista a uma expansdo do mesmo e a
uma participacdo mais ativa dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Sendo guiado por uma finalidade, um Curriculo pressupde sempre uma determinada
concepgdo acerca do que é a Educacdo (um ideal educativo), porque é com base numa meta
que se concretiza qualquer projeto; é precisamente aqui, na concretizacdo de uma mesma
finalidade educativa, que as TIC se cruzam com o Curriculo, integrando-o, constituindo-se
como que 0 seu bragco operacional. De acordo com Silva apud Coutinho (2007) para as
questBes da comunicacdo educativa: (As TIC) analisam o curriculo (prescrito, apresentado e
realizado) em termos comunicacionais (cddigos, discursos, linguagens, direcdes e contextos) e
preocupa-se em investigar o desenho das estratégias comunicacionais tendo em vista a
intervencao no processo educativo com um sentido de otimizagao, ou seja, conseguir 0 melhor
em funcéo dos objetivos propostos pela comunidade educativa.

Sejam quais forem os aspectos preponderantes que dificultam a integragdo entre
tecnologias e curriculo, hoje, segundo Prado (2009), sdo inegaveis as potencialidades do uso

educativo de tecnologias. Este uso pode trazer contribui¢des significativas a aprendizagem
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qguando acontece integrado a um Projeto Curricular com clareza de intencionalidade

pedagogica voltada ao desenvolvimento da capacidade de pensar e aprender com tecnologias.

32 A NOVA CULTURA DA APRENDIZAGEM: DA INFORMACAO AO
CONHECIMENTO

A configuracdo da atual sociedade trouxe mdaltiplas denominacBes na literatura,
como seja a de “sociedade da informagdo”, a “sociedade em rede” (CASTELLS, 2003), a
“sociedade do conhecimento” (HARGREAVES, 2003), a “sociedade da aprendizagem”
(POZO, 2004). Qualquer que seja a definicdo e enquadramento, um denominador comum
aponta que essa sociedade representaria a combinacdo das configuracdes e aplicacGes da
informacao com as tecnologias da comunicacdo em todas as suas possibilidades, de uma nova
ordem social, na reconfiguracio do saber e na forma de lhe aderir. E importante destacar que
seu designio de abrangéncia vai além do mundo da internet e esta redefinindo a economia
global, trazendo consigo a transformacdo do mundo “inteligente” em todas as suas dimensoes.
(SQUIRRA, 2005)

Segundo Squirra (2005), os meios tecnoldgicos trouxeram consigo a velocidade do
tempo real, com amplas possibilidades de controle, armazenamento e liberagdo de acesso a
multiplos conjuntos de informacgdes. Cada vez mais, essas possibilidades tornaram-se alguns
dos vetores mais importantes na definicdo da produtividade das economias nacionais, e a
informacdo configurou-se como o principal ativo das empresas e paises na sua busca por
maior competitividade.

Hargreaves apud Coutinho (2011) preconiza que na sociedade do conhecimento, o
conhecimento é um recurso flexivel, fluido, sempre em expansdo e em mudanca, que exige
necessariamente uma nova ordem educativa.

Em relacdo ao termo conhecimento, de acordo com Squirra (2005) é um termo
polissémico e escorregadio, atrai atencdo de diversos campos do saber. Por proximidade, vem
despertando também muito interesse na congregacéo intelectual que estuda os fenémenos das
comunicagdes. Independentemente da definicdo que se adote para conhecimento, entretanto,
h& um denominador comum que aponta para uma sociedade do conhecimento que representa
a combinacdo das configuracbes e aplicacbes da informacdo com as tecnologias da
comunicagdo em todas as suas possibilidades.

A sociedade do conhecimento, como em outras configuragdes sociais, de bases

originais na agricultura, posteriormente na manufatura e industrializagdo, para ingressar na
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economia da informacdo, na qual a manipulacdo da informacdo € a atividade principal, gera
formas proprias de exclusdo, entre aqueles que tém (“have”) e aqueles que ndo tém (“have
not”) acesso ao ativo fundamental gerador de produtividade, no caso a informacao.
(SQUIRRA, 2005)

Os principios dessa sociedade trazem em si estampados as modernas e
dinamicamente evolutivas praticas e modelos de acdo dos paises mais avancados. Nela, o
controle, armazenamento e liberacdo de acesso as informacGes relegam a maior parte das
nacdes apenas a condicdo de consumidor. Este € o ordenamento, e a praxis, das modernas
economias. Squirra (2005) coloca que sem a consciéncia rdpida e em tempo real,
paradoxalmente focada e multifacetada ao mesmo tempo, e téo eficiente que permite galgar
posicBes de destaque para a tomada imediata de decisbes, ndo se pode ter seguranca de
pertencer ao mundo da competitividade, inserindo-se no seleto time de agrupamentos de
comando do mundo atual.

Como coadjuvantes desse processo, somos convidados a desfrutar dos recursos
tecnoldgicos disponibilizados, contanto que paguemos o preco definido, nos comportando de
acordo com o “figurino” e conservando-nos exclusivamente na condi¢do de consumidores-fim
do processo. (SQUIRRA, 2005). Todavia, ainda de acordo com o autor, tanto para uns quanto
para os outros (0s que estdo “dentro” e os “marginas”), o termo Sociedade do Conhecimento
vem se configurando como de dificil defini¢do, ndo existindo consenso sobre o que significa,
pela abrangéncia e ambiguidade estrutural.

A objetividade dessas constatacdes ndo oferece muitas saidas, mas, uma delas é
reconhecer a indicacdo da necessidade de realizar esforcos para a superacdo de consumidor
alienado. Ha os que acreditam, como Squirra (2005) que essa condi¢do sé ira mudar se,
prioritariamente, houver investimento em pesquisa e desenvolvimento. O autor reconhece que
0 caminho ndo é curto e sem reveses, uma vez que 0S insuperaveis problemas sociais,
politicos e econdmicos impedem a caminhada tranquila e constante na direcdo da evolucao.

Nesse cenario, de acordo com Ahlert (2005) a educacao passou a significar um papel
estratégico para 0 movimento tecnoldgico. Os governos liberais passaram a intervir sobre o
sistema educacional consorciados com as empresas privadas. Buscou-se fazer isto de duas
formas: direcionando a formacdo para atender aos objetivos da producdo capitalista,
preparando pessoas para o local de trabalho, com uma visdo meramente tecnoldgica, e, por
outro lado, usa-se também a educa¢do como meio para a difusdo do liberalismo como a Unica
forma de organizacéo social por meio da livre iniciativa e do livre mercado.

De acordo com Coutinho (2011, p.5):
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O desafio imposto a escola por esta nova sociedade é imenso; o que se lhe pede é
que seja capaz de desenvolver nos estudantes competéncias para participar e
interagir num mundo global, altamente competitivo que valoriza o ser-se flexivel,
criativo, capaz de encontrar solucBes inovadoras para os problemas de amanha, ou
seja, a capacidade de compreendermos que a aprendizagem ndo é um processo
estatico, mas algo que deve acontecer ao longo de toda a vida.

Essa questdo é associada as mudancas na sociedade que exigem transformacdes
profundas em sua relagdo com a escola, e, especialmente na maneira de conceber a tarefa dos
professores, que entre outras, encontra a tarefa de compreender as novas finalidades da
educacdo: como preparar os individuos para um futuro incerto e contraditério, um trabalho em
mudanca e uma constante complexidade nas relacdes sociais e nos conhecimentos, enquanto
vivem intensamente o tempo que lhes permite viver. (HERNANDEZ, 2006).

Para Ball e Coher apud Hernandez (2006) estas mudancas implicam um
reposicionamento da profissdo docente e um convite a refletir sobre o papel dos educadores
em um contexto marcado pelas mudancas aceleradas. Para o autor, significa que os
professores devem compreender o que ensinam e devem conhecer seus alunos: como séo, 0
que julgam interessante e que problemas tém em determinados campos.

A tarefa de ensinar na denominada sociedade do conhecimento significa para
Hargreaves apud Pablos (2006, p. 66) “trabalhar promovendo novas capacidades como
aprender a resolver problemas de forma autdnoma, aplicar a criatividade e a iniciativa, saber
trabalhar em equipe e em redes, aprender ou desenvolver habilidades para enfrentar as
mudangas”. Segundo Pablos (2006) as tecnologias do conhecimento, os instrumentos e 0S
mecanismos que permitem transformar os aspectos da realidade em objeto de estudo,
constituem um componente-chave nesta nova situacao.

Para da subsidios necessarios a formacdo de professores necessaria para 0 uso das
TIC a Organizacéo das Nagbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)*®
elaborou 0 Projeto Padrdes de Competéncia em TIC para Professores®® (ICT-CST). O
documento apresenta a organizacdo sistémica e avalia como o desenvolvimento profissional
do docente se encaixa no contexto mais amplo da reforma educacional a medida que os paises

reveem seus sistemas educacionais em relacdo a producdo de habilidades do século XXI,

18 Seu principal objetivo é reduzir o analfabetismo no mundo. Para isso a UNESCO financia a formacéo de professores.
Depende dos recursos investidos e do suporte oferecido por diferentes fontes: Instituicdes de Educagdo Superior dos paises
desenvolvidos, associados aos projetos de Catedras; Instituicdes dos paises em desenvolvimento, envolvidos no Programa;
Organizagdes governamentais e ndo-governamentais; Organizagdes ndo-governamentais de Educacdo Superior; Possiveis
patrocinadores. Frigotto (2010) coloca dentro desta “nova ordem” outros organismos internacionais: FMI, BID, BIRD, OIT,
UNICEF e USAID.

1% As consideragdes acerca das intencionalidades da UNESCO séo desenvolvidas como uma analise especifica sem o intento
de generalizar as conclusdes obtidas. Todavia, as consideramos como eixo norteador do pensamento envolvido no processo
de consolidagdo das politicas de desenvolvimento do neoliberalismo, norteando as a¢Ges das politicas educacionais no Brasil.



62

como um dos pilares ao desenvolvimento social e econdmico. O ICT-CST pode ser utilizado
COmo guia para 0s que se preocupam com 0s caminhos da educacgao e com o desenvolvimento
profissional dos professores ao prepararem o curriculo de treinamento e propostas de oferta de
Cursos.

O Projeto de Padrées de Competéncia em TIC para Professores pretende melhorar a
pratica dos professores em todas as areas de trabalho, combinando habilidades em TIC com
inovacOes em pedagogia, curriculo e organizacdo escolar. Também se concentra no uso que 0s
professores fazem das habilidades e dos recursos em TIC para melhorar o ensino, colaborar
com os colegas e, provavelmente, se tornar lideres de inovagdo em suas instituicdes.

Para Ponte (2002) os objetivos enunciados relativamente a formacdo em TIC dos
licenciados possam ser atingidos é necessario que as instituicdes de formacdo desenvolvam
um conjunto de boas praticas (exemplificadas nas paginas 64-65) em diversos campos,
incluindo nas suas disciplinas de formacdo geral, de educagdo, de didatica e de prética
pedagogica, bem como, naturalmente, nas suas disciplinas especialmente consagradas as TIC.

As implicacdes dessa abordagem para a formacdo de professores e em outros
componentes do sistema educacional sdo significativas, pois, dessa forma, a formacéo
ultrapassa as fronteiras das disciplinas escolares, com a incluséo das habilidades provenientes
das demandas do século XXI em dire¢do a um novo conhecimento que envolve o aprendizado
por toda a vida — a habilidade de colaborar, comunicar, criar, inovar e pensar de forma critica.

Outra indicacdo da importancia do desenvolvimento das aplicacdes tecnoldgicas no
ambiente escolar encontra-se em Sancho (2006), ao argumentar do carater transformador das
tecnologias de informacdo e comunicacdo, na vida pessoal e relagfes sociais, causando
invariavelmente trés tipos de efeitos: “em primeiro lugar, alteram a estrutura de interesses, em
segundo lugar, mudam o carater dos simbolos e em terceiro lugar, modificam a natureza da
comunidade”.

Em contraposicdo, as teorias criticas da educacdo sob o argumento das politicas
educacionais estarem inseridas na l6gica do mercado e da globalizacdo cultural, criticam a
relagdo da nova economia da educacdo, estar sustentada em boa parte na inovagdo
tecnolodgica, que supde bases minimas de escolarizacdo de que o capital precisaria para fazer
frente as novas necessidades de qualificacdo e requalificacdo profissional, o que implicaria
uma acentuacéo da formacéo geral.

Nessa Otica, Saviani (2006) e Silva (2006) compreendem que a Organizacdo das
NacOes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e Cultura (UNESCO) tem permeado as politicas

educativas e de formacdo de professores implantadas no pais desde a sua constitui¢do, que
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cumpre a missdo de ajudar os paises signatarios e representa-los nas questdes referentes a
educacdo, a cultura e a ciéncia, voltado para interesses particulares, reduzido a satisfacdo de
suas necessidades mais prementes e adaptadas a inserc¢éo na sociedade burguesa, dando énfase
“na educagdo como formagao de recursos humanos para o desenvolvimento econémico dentro
dos parametros da ordem capitalista”.

Libéneo (2011) reconhece que o chamado modelo neoliberal de educacdo esta
subordinando alvos politico-sociais: (equidade, cidadania, democracia) a intentos estritamente
econémicos (desenvolvimento tecnologico, leis de mercado, competitividade internacional).

Todavia, ressalta que:

Uma omissdo dos educadores em relagdo as demandas sociais postas pelo novo
paradigma do processo produtivo tenderia a ser prejudicial aos setores sociais
excluidos. A resisténcia a uma ampla difusdo nas escolas publicas das novas
tecnologias da informacdo e da comunicagéo, sob o argumento de estarem inseridas
na logica do mercado e da globalizacdo cultural, teria como efeito mais exclusdo e
mais seletividade social, uma vez que sua ndo integracdo as préaticas de ensino
impediriam aos alunos oportunidades de recepcdo e emissdo da informacdo,
deixando-os desguarnecidos diante das investidas de manipulacdo cultural e politica,
de homogeneizagdo de crengas, gostos e desejos, de substituicdo do conhecimento
pela informag&o. (LIBANEO, 2011, p. 61).

Sejam quais forem as intengdes de promover essa formacdo, as instituicoes
formadoras podem, de posse de sua autonomia pedagdgica, intervir com a intencionalidade
pedagdgica voltada ao desenvolvimento da capacidade de pensar e aprender com tecnologias,
valorizando o ser humano. Nessa mesma concep¢do, Charlot (2005) declara que a imposicédo
de preparar o aluno para viver em uma “sociedade do saber” é importante porque 0 dominio
dessas tecnologias s@o instrumentos preciosos par ter acesso a um patrimoénio de informacoes
ampliado.

De acordo com Ponte (2002) é necessario que as TIC sejam um elemento presente
nos espacos de aprendizagem informais, bem como, de um modo geral, em toda a atividade
da instituicdo. O autor exemplifica 0 que podem ser essas boas praticas nestes diversos

campos:

1. Na actividade geral da instituicdo. A formacdo inicial de professores deve
decorrer num ambiente em que tanto alunos como docentes tenham ao seu dispor
computadores e periféricos como impressoras, scanners, maquinas fotogréaficas
digitais e projectores de dados.

2. No ensino de todas as disciplinas. As TIC devem ser utilizadas na pratica
pedagdgica do dia-a-dia da generalidade das disciplinas. Elas podem servir para a
producdo de materiais bem como de suporte a realizagdo de apresentagdes (tanto por
professores como alunos).

3. Nas disciplinas de formagdo geral. Nestas disciplinas (Matematica, Biologia,
Historia, Sociologia, Filosofia, Psicologia, etc.), para além de se constituirem como
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um instrumento pedagdgico, as TIC podem surgir como objecto de reflexdo
enquanto fendmeno tecnolégico e social, nas suas implicagdes sociais, culturais,
éticas e psicoldgicas.

4. Nas disciplinas de educacdo. As disciplinas especificamente consagradas a
educacdo (como a Teoria curricular e a Pedagogia), para além de permitirem o uso
destas tecnologias como meios didacticos, como todas as outras disciplinas,
oferecem uma boa oportunidade para abordar temas como as TIC e o curriculo, as
TIC e os processos de aprendizagem e as TIC e o trabalho do professor.

5. Nas disciplinas de didactica. Nestas disciplinas, as TIC sdo estudadas como
suporte a aprendizagem em areas disciplinares especificas. Tém, nomeadamente, a
responsabilidade de estudar o software educacional especifico mais importante dessa
area disciplinar. Devem, também, discutir o contributo que podem dar a aquisigdo
deconhecimentos e ao desenvolvimento de capacidades, atitudes e valores préprios
de cada area disciplinar bem como os desafios que estas tecnologias colocam em
termos de novos objectivos curriculares.

A partir desse entendimento, BRITO (apud ROCHA, 2007, p. 10) afirma que:

[...] o simples uso das tecnologias educacionais ndo garante a eficiéncia do processo
ensino-aprendizagem, principalmente se a forma deste uso se limitar a tentativas de
introducdo da novidade, sem compromisso do professor que o utiliza e com a
inteligéncia de quem aprende.

Lévy (1993) enfatiza que é preciso deslocar a énfase do objeto (o computador, o
programa, este ou aquele mddulo técnico) para o projeto (o ambiente cognitivo e a rede de
relagdes humanas que se quer instituir). Nesse sentido, o professor necessita utilizar as
tecnologias educacionais em sua pratica docente, ndo somente como recurso didatico, mas,
como ferramenta metodoldgica que auxilia a efetivacdo total do processo de aprendizagem.
Giordan (2008) pondera que levar computadores para as escolas é mais do que atender as
demandas do mercado de trabalho; significa cultivar formas contemporaneas de pensamento
que estdo enraizadas, significa também, perceber que as formas de aprender, de se relacionar e

interagir sdo diferentes do século passado.

3.3 SABERES NECESSARIOS AO PROFESSOR PARA O USO DAS TIC

A formacdo de professores € considerada a pedra angular em todo e qualquer
processo que envolva a integragdo, utilizacdo e contextualizagdo curricular das TIC
(COUTINHO, 2005). Silva (1998) coloca o professor como o principal protagonista sobre
quem recai a ultima palavra na integracdo das midias; sem ele ndo faz sentido pensar em
reforma ou mudanca educativa. O autor coloca a responsabilidade fundamental no professor
de efetivar as mudangas educativas, no sentido de que é ele, o professor, de fato que integra

ou ndo as midias na préatica pedagogica.
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Nesse aspecto, reside o mais complexo desafio para introducdo do computador na
escola: a dificuldade de adaptacdo da comunidade escolar, especialmente o professor. De
acordo com Valente (2008) essa dificuldade de adaptacdo implica numa mudanca de postura
dos membros do sistema educacional e na formacao dos administradores e professores. Essas
mudangas sdo causadoras de fobias, incertezas e, portanto, de rejeicdo do desconhecido. Para
Valente (2008) vencer essas barreiras certamente ndo serd facil porém, se isso acontecer,
teremos beneficios tanto de ordem pessoal quanto de qualidade do trabalho educacional.

O desafio da condicdo de o professor ser o protagonista principal desse processo de
insercdo das TIC nas escolas assumem diversas formas®, uma delas refere-se a dimenséo
dessa responsabilidade. Um argumento bastante comum, contrario a condicdo de ser o
professor o protagonista principal, é a pobreza do nosso sistema educacional: a escola ndo tem
carteiras, ndo tem giz, ndo tem merenda e o professor ganha uma miséria. Nessa pobreza,
como falar em computador? Valente (2008) em seu artigo Por qué o Computador na
Educacédo? Argumenta que de fato a escola e o sistema educacional ndo tém recebido a
atencdo que merecem. No entanto, melhorar somente os aspectos fisicos da escola ndo garante
uma melhora no aspecto educacional. Valorizar o salario do professor certamente contribui
para uma melhora do aspecto educacional. Mas, a valorizagdo salarial ndo significa,
necessariamente, que havera uma mudanca de paradigma pedago6gico. Portanto, essa
valorizacgéo salarial deve ser acompanhada de uma valorizacdo da educagdo como um todo.

O professor em sala de aula é responsavel por estabelecer o ambiente e preparar as
oportunidades de aprendizagem que facilitem o uso da tecnologia pelo aluno para aprender e
se comunicar. Por conseguinte, é essencial que todos os professores estejam preparados para
oferecer essas possibilidades aos alunos. Por intermédio do uso corrente e efetivo da
tecnologia no processo de escolarizacdo, os alunos tém a chance de adquirir complexas
capacidades em tecnologia, sob orientacdo do principal agente, que é o professor.

Nesse segmento, ha dois aspectos essenciais em relacdo ao “tipo” de saberes
tecnoldgicos que devem constar na formacgdo docente na area das tecnologias da informacéo e
comunicagdo: dominar os aspectos técnicos (manipulacdo, rotinas de opera¢do e modos de
producdo), bem como o0s aspectos pedagogicos da utilizacdo das TIC em contexto
pedagdgico. (COUTINHO, 2007).

As novas tecnologias digitais aplicadas a comunicacdo podem desempenhar um

papel fundamental na inovacdo das funcBes docentes e também na criacdo das novas formas

2p pobreza do nosso sistema educacional; a desumanizacdo pelo uso da maquina; a dificuldade de adaptacdo da
administragdo escolar, dos professores e dos pais a uma abordagem educacional que eles mesmo ndo vivenciaram.
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de pesquisa. Pablos (2006), indica que as tecnologias podem facilitar a “personaliza¢do” dos
processos de acesso ao conhecimento, por meio de alternativas como ensino bimodal, também
chamado de blended-learning, que consiste em combinar atividade presencial em aula ou
laboratério com ensino a distancia. Trata-se de flexibilizar os processos de aprendizagem
aproveitando ao maximo os recursos das tecnologias digitais com a internet; de relativizar os
condicionantes de tempo e espaco; de arriscar modelos e rotinas e formas de trabalho
baseados em conceitos e procedimentos seculares e defasados.

No contexto da sociedade da informacéo cré-se cada vez mais que s6 promovendo a
alfabetizagdo “digital”, s6 proporcionando condic¢Ges de igualdade no acesso a informacédo a
escola assumira a verdadeira fungdo social que hoje Ihe é solicitada.

Considerando o exposto, a tecnologia na educacdo superior devera ser contemplada
também como processo, ndo se trata apenas de apreciar ou dar significado ao uso da
tecnologia, mas de conectar os inimeros conhecimentos com suas aplicagdes tecnolégicas,
recurso que s6 pode ser explorado em cada nucleo de conteldos que transcende as areas
disciplinares. Ultrapassando o discurso sobre as tecnologias de utilidade duvidosa, é preciso
identificar em todas as areas disciplinares os elementos de tecnologia que Ihes sdo essenciais.

Em razdo do carater que assume a tecnologia na formacgdo de professor, Perrenoud
(2000, p. 127) reconhece:

Que aqueles que querem formar os professores nas TIC para que, por sua vez,
“iniciem” nisso seus alunos, ndo venham disfar¢ados! Essa inten¢do ndo € ilegitima,
mas ndo é sadio, sob o manto da ampliacdo de seus meios, desviar de maneira
implicita as finalidades da escola. Se a apropriacdo de uma cultura informatica
devesse ser considerada um objetivo integral da escolaridade bésica, melhor seria
fundamentar tal proposta e debate-la abertamente, pois esse ndo é, hoje, o teor dos
textos.

E prossegue:

Formar para novas tecnologias é formar o julgamento, 0 senso critico, 0 pensamento
hipotético e dedutivo, as faculdades de observacdo e de pesquisa, a imaginagdo, a
capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a analise de textos e de imagens, a
representacdo de redes, de procedimentos e estratégias de comunicagao.
(PERRENOUD, 2000, p. 128).

Entendendo assim, as TIC se apresentam, pedagogicamente, sob trés formas: como
conteldo escolar integrante das varias disciplinas do curriculo, portanto, portadores de
informacdo, ideias, emocdes, valores; como competéncias e atitudes profissionais; e como

meios tecnologicos de comunica¢do humana (visuais, cénicos, verbais, sonoros, audiovisuais)
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conduzidos para 0 ensinar a pensar, ensinar a aprender a aprender, implicando,
consequentemente, efeitos didaticos como: desenvolvimento de pensamento auténomo,
estratégias cognitivas, autonomia para organizar e dirigir seu préprio processo de
aprendizagem. (LIBANEO, 2011).

Nota-se que o saber utilizar as TIC como ferramenta de ensino e de aprendizagem e
percebida como uma necessidade profissional importante, tanto entre os de concepcéo
neoliberal, como Perrenoud, como os de concepcao progressistas, como Libaneo.

Dessa forma, a contribuicdo na formacdo de professores para desenvolver as
competéncias profissionais sobre as TIC estd vinculada ao uso das tecnologias a
interatividade, como fator-chave nos processos de ensino-aprendizagem. Essa interatividade
deve ocorrer nos ambientes e espagos de formacao.

Os programas de preparacdo dos futuros professores devem oferecer experiéncias
adequadas em tecnologia em todas as fases da formacgdo. As simulagcGes interativas em
computagdo, os recursos educacionais digitais e abertos e as sofisticadas ferramentas de
levantamento de dados e analise sdo apenas alguns dos recursos que permitem aos professores
oportunidades antes inimaginaveis para o entendimento conceitual. As préaticas educacionais
tradicionais ja ndao oferecem aos futuros professores todas as habilidades necessarias para
capacitar os alunos a sobreviverem no atual mercado de trabalho. Isso inclui uma ampla
definicdo de alfabetizacdo, prevista pela Década das Nacgdes Unidas para a Alfabetizacdo
(UNLD, 2009), que envolve os meios tecnoldgicos de comunicacdo inovadores — ou seja, a
alfabetizacdo em tecnologia.

Os programas de desenvolvimento profissional coordenados com essas politicas tém

0 objetivo de:

Desenvolver a alfabetizacdo tecnolégica dos professores, de modo a integrar 0 uso
das ferramentas basicas de TIC ao curriculo escolar padrdo, a pedagogia e as
estruturas de sala de aula. Os professores devem saber como, onde e quando usar (ou
ndo usar) a tecnologia para as atividades em sala de aula, para tarefas de gestdo e
para adquirir conhecimento adicional pedagdgico e de contetdo para, assim, apoiar
o desenvolvimento profissional do préprio docente. (UNESCO, 2008, p. 10).

O objetivo politico é aumentar a participacdo civica, a criatividade cultural e a
produtividade econ6mica; desenvolvendo alunos, cidaddos e uma forga de trabalho
permanentemente envolvida e se beneficiando da criacdo de conhecimento, inovagdo e

participacao na sociedade de aprendizagem.
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De acordo com o exposto nos documentos legais, espera-se que o estudante do curso
de Pedagogia seja capaz de perceber o papel das tecnologias de informacdo e comunicagao
nos setores da cultura contemporanea e de situar sua importancia para a educacao, nos dias de
hoje. Como condicdo necessaria para isso, ele deve conhecer diferentes midias com que se
pode trabalhar usando tecnologia digital, identificar novas linguagens e trazidas por essas
midias compreender o respectivo potencial para o ensino e a aprendizagem, situando-as no
contexto da escola em que ira atuar.

Compreendido o uso das TIC na concepcéo de Libaneo (2011), essa pesquisa adotara
os fundamentos que enfatiza o “ensinar” entendido e praticado como condi¢gdes para que a
aprendizagem seja produto de um processo de construcdo de conhecimento que o aprendiz
realiza na interacdo com o mundo dos objetos e do social. Aprender significa o aprendiz ser
capaz de utilizar sua experiéncia de vida e conhecimentos ja adquiridos na atribui¢do de
novos significados e na transformacdo da informacdo obtida, convertendo-a em
conhecimento.

Acerca do envolvimento pessoal do estudante no processo de aprendizagem, Pierre
Lévy (1993, p. 40) cita:

[...] Quanto mais ativamente uma pessoa participar da aquisicdo de um
conhecimento, mais ela ird integrar e reter aquilo que aprendeu. Ora, a multimidia
interativa, gracas a sua dimensdo reticular ou ndo linear, favorece uma atividade
exploratéria, ou mesmo ludica, face ao material a ser assimilado. E, portanto, um
instrumento bem adaptado a uma pedagogia ativa.

Dessa forma, cabe ressaltar aos educadores que a Internet possibilita uma nova forma
de organizacdo, transmissdo e acessos a informacéao e pode ser utilizada para a elaboracdo de
materiais didaticos. Segundo Fornelos (2006, p.19) a utilizacdo da internet em sala de aula

pode promover:

1- Experiéncias significativas, através da resolucdo de problemas; 2-Um efeito
positivo nas atitudes dos alunos face a aprendizagem; 3-Uma maior autonomia e
responsabilidade aos alunos pela prdpria aprendizagem; 4- A colaboragéo entre
alunos além da sala de aula; 5- Possibilidade de os alunos trabalharem ao seu
ritmo; 6-Um envolvimento maior entre professor e aluno; 7-Possibilidade de
receber apoio individual em qualquer momento; 8-Utilizacdo de bases de dados
e atividades de ensino de qualquer parte do mundo.

E necessario compreender a internet como uma aliada no ensino e aprendizagem. Por
meio da Internet os estudantes podem ter acesso a mais informacdes, seja por meio de sua

exploracdo direta ou mesmo através de varios meios de comunicacdo (PAPERT, apud,
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FORNELOS, 2006). Buscar informagfes na rede utilizando as ligaces de hipertexto ou de
hipermidia permite aos estudantes relacionar vérias fontes apontando diversos caminhos para
que busquem as informacdes de modo ndo-linear, permitindo assim a recuperacdo da
informacdo de forma dindmica e interativa.

De acordo com Moran (1995) as tecnologias de comunicagdo ndo mudam
necessariamente a relacdo pedagogica. As Tecnologias tanto servem para reforcar uma viséo
conservadora, individualista como uma visdo progressista. A pessoa autoritaria utilizard o
computador para reforcar ainda mais o seu controle sobre os outros. Por outro lado, uma
mente aberta, interativa, participativa encontrara nas tecnologias ferramentas maravilhosas de
ampliar a interacdo.

As tecnologias de comunicacdo nao substituem o professor, mas modificam algumas
das suas funcdes. A tarefa de passar informacgdes pode ser deixada aos bancos de dados,
livros, videos, programas em CD. O professor se transforma agora no estimulador o aluno a
ter curiosidade por querer conhecer, por pesquisar, por buscar a informagdo mais relevante.
Num segundo momento, coordena o processo de apresentacdo dos resultados pelos alunos.
Posteriormente questiona alguns dos dados apresentados, contextualiza os resultados, 0s
adapta a realidade dos alunos, questiona os dados apresentados. Transforma informacdo em

conhecimento e conhecimento em saber, em vida, em sabedoria: 0 conhecimento com ética.

3.4 UMA PERSPECTIVA SOBRE A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES PARA O
USO DAS TIC

A concepcdo de aprendizagem, presente no decurso da implementacdo da
reorganizacdo da educacdo basica e da educacdo profissional do pais, que vem sendo
coordenada pelo Ministério da Educag&o, marca o entendimento de que: “competéncias sdo as
modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, agOes e operagdes que utilizamos para
estabelecer relagbes com e entre objetos, situacdes, fendbmenos e pessoas que desejamos
conhecer”. (BRASIL, 2001).

O MEC cita uma concepcao de competéncia como nucleo na orientagdo do curso de
formagdo de professores. Justificando que ndo bastaria para um profissional ter
conhecimentos sobre seu trabalho, considera fundamental que saiba mobilizar esses

conhecimentos, transformando-os em agéo. E justamente na mobilizacdo do conhecimento em
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momentos praticos que se situa a nocdo de competéncia, ou seja, na mobilizacdo de

conhecimentos para a resolucao de situagdes-problemas.

A aquisicdo de competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma
acdo tedrico-pratica, ou seja, toda sistematizacdo tedrica articulada com o fazer e
todo fazer articulado com a reflexdo. As competéncias tratam sempre de alguma
forma de atuagdo, s6 existem ‘em situa¢do’ e, portanto, ndo podem ser aprendidas
apenas no plano teérico nem no estritamente pratico. A aprendizagem por
competéncias permite a articulacdo entre teoria e pratica e supera a tradicional
dicotomia entre essas duas dimensBes definindo-se pela capacidade de mobilizar
maltiplos recursos numa mesma situagdo, entre 0s quais 0s conhecimentos
adquiridos na reflexdo sobre as questfes pedagdgicas e aqueles construidos na vida
profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das situagdes de
trabalho. (BRASIL, 2001, p. 32)

A proposta apresenta trés principios que deveriam definir a formac&o de professores:
o primeiro se refere a no¢ao de competéncia como concepcao nuclear do curso; o segundo, a
garantia da coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
considerada possivel se 0 seu preparo ocorresse em lugar similar ao qual iria atuar; o terceiro
principio consiste na afirmacdo da pesquisa como elemento essencial, com foco no processo
de ensino aprendizagem Nesta perspectiva, a aprendizagem precisaria ser entendida como
processo de construcdo de conhecimentos, habilidades e valores, no qual deveriam ser postos
em uso as “capacidades pessoais”. Além disso, os conteudos sao entendidos como meio e
suporte para a constituicdo das competéncias e a avaliagdo foi inserida no processo de
formagdo, considerando-se as competéncias a serem constituidas.

A preparacdo do professor tem uma peculiaridade muito especial: ele aprende a
profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa situacdo invertida. Isso
implica que deve haver coeréncia absoluta entre o que se faz na formacgéo e o que dele se
espera como profissional.

Para Brezezinski (2008) teoria e pratica, saber e acdo necessitam articular-se no
processo de formacéo, assim como no trabalho docente as concepcdes de sociedade, homem,
educacdo, o conhecimento especifico e as habilidades operativas, técnicas e tecnoldgicas ndo
se separam. As experiéncias reais de ensino contribuem para constru¢édo da identidade docente
e saberes especificos, como Tardif (2002) afirma, sdo os saberes experienciais provenientes
da atuacdo do professor em sala de aula. Nessa perspectiva, a formagdo de professores
demanda a articulacéo entre teoria e pratica, especialmente no que se refere a experiéncia em
ambiéncia real de ensino. Tais experiéncias contribuem para construcdo da identidade docente

e saberes especificos provenientes da atuacdo do professor em sala de aula.
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Neste contexto, o conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da
profissdo e da préatica de professor que inclui o conceito de homologia de processos, mas vai
além deste. A primeira dimensdo dessa simetria invertida refere-se ao fato de que a
experiéncia como aluno, ndo apenas nos cursos de formacéo docente, mas ao longo de toda a
sua trajetoria escolar, é constitutiva do papel que exercera futuramente como docente.

A compreensdo desse fato, que caracteriza a situacdo especifica da profissdo docente,
descrita por alguns autores como homologia de processos evidencia a necessidade de que o
futuro professor vivencie, como aluno, durante todo o processo de formacdo, as atitudes,
modelos didaticos, capacidades e modos de organizagdo que se pretende que venha a ser
desempenhado nas suas praticas pedagogicas.

Nesse enfoque dificilmente alguém consegue promover o desenvolvimento daquilo
que ndo teve oportunidade de desenvolver em si mesmo. Teoricamente ninguém promove a
aprendizagem de contetudos que ndo domina nem a constituicdo de significados que néo
possui ou a autonomia que n&o teve oportunidade de construir. E, portanto, imperativo que o
professor em preparacdo para trabalhar na educacdo basica tenha oportunidade de
desenvolver, de modo sélido e pleno, as competéncias previstas para 0s egressos da educacao
basica, tais como estabelecidas nos Artigos 27, 32, 35 e 36 da LDBEN e nas
diretrizes/parametros/referenciais curriculares nacionais da educagao basica.

E consenso, entre os formadores de professores, que as praticas pedagdgicas marcam
a identidade docente. A pratica e experiéncia profissional docente possibilitam ao professor a
construcdo de saberes especificos de sua area de atuacdo, por meio da reflexdo sobre a pratica.
A atuacdo docente em ambiéncia real de ensino é apontada por pesquisadores como
fundamental para construcdo dos saberes docente.

Schon aborda essa questdo utilizando a expressdo hall of mirrors * (SCHON apud
ALARCAO, 1996) referindo-se a importancia da exploracdo, na situacio de aprendizagem
profissional, do paralelismo com a situacdo da pratica profissional. O formador e o formando
movem-se em situacBes isomorfas: a da atuacdo pratica do formador e a da aprendizagem do
futuro professor sendo preparado para atuar como profissional.

Ja se tornou ditado recorrente entre os professores que na pratica a teoria € outra,
como reafirma Pimenta e Lima (2004, p.31): “No cerne deste comentario popular, esta a
constatacdo, no caso da formacdo de professores, de que o curso nem fundamenta

teoricamente a atuagdo profissional, nem toma a pratica como referéncia para fundamentacao

2L Sala de espelhos”, estratégia proposta por D. Schén, a qual se configura como um importante recurso na construcao da

racionalidade técnica.
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teorica”. Nesse moment0, muitos professores iniciantes questionam seus cursos de formacao
inicial, relatando na maioria dos casos, que ndo esté habilitado ou que ndo foi capacitado para
atuar nesse contexto. Questionam, principalmente, a dicotomia existente entre a pratica e a

teoria.

Na verdade os curriculos de formagdo tem-se constituido em um aglomerado de
disciplinas isoladas entre si, sem qualquer explicitacdo de seus nexos com a
realidade que lhe deu origem. Assim nem sequer se pode denomina-los teorias, pois
sdo apenas saberes disciplinares em cursos de formacdo, que em geral estdo
completamente desvinculados do campo de atuagdo profissional dos futuros
formandos (PIMENTA e LIMA, 2004, p.33).

Nesse cenario, as novas tecnologias demandam novos papéis para o professor, novas
abordagens teéricas e praticas pedagoOgicas para a formacdo do docente. A adequada
integracdo das TIC em sala de aula, pressupondo que o Governo tenha assumido sua
responsabilidade com a Educacdo, cumprindo as Legislacbes Educacionais, e assim as salas
de aulas encontram-se estruturadas e organizadas adequadamente com aparatos tecnologicos,
dependeré da habilidade dos professores em organizar o ambiente de aprendizagem de modo
ndo-tradicional; em fundir a nova tecnologia com uma nova pratica pedagdgica; em
desenvolver turmas socialmente ativas; em incentivar a interacdo cooperativa, o aprendizado
colaborativo e o trabalho em grupo. Para tanto, € necessario desenvolver um conjunto
pertinente de habilidades de gestdo de sala de aula. As principais capacidades do futuro
incluirdo a capacidade de desenvolver formas inovadoras de usar a tecnologia para melhorar o
ambiente de aprendizagem e incentivar a alfabetizacdo em tecnologia, o aprofundamento do
conhecimento e a criagdo do conhecimento (UNESCO, 2008).

As TIC constituem, assim, uma linguagem de comunicacdo e um instrumento de
trabalho essencial do mundo de hoje que é necessario conhecer e dominar. Mas representam
também um suporte do desenvolvimento humano em numerosas dimensdes, nomeadamente
de ordem pessoal, social, cultural, ladica, civica e profissional. Sdo também, convém
sublinha-lo, tecnologias versateis e poderosas, que se prestam aos mais variados fins e que,
por isso mesmo, requerem uma atitude critica por parte dos seus utilizadores.

No conjunto dessas orientacfes, a educacdo do licenciado em Pedagogia deve
proporcionar, por meio da investigacdo, reflexdo critica e experiéncia no planejamento,
execucdo, avaliagdo de atividades educativas, a aplicacdo de contribuicbes de campos de
conhecimentos, como o filosofico, o histérico, o antropologico, o ambiental-ecolégico, o

psicologico, o linguistico, o sociologico, o politico, o econdmico, o cultural. Importa
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observar, que 0s conhecimentos citados passam pela compreensdo dos fundamentos
tecnoldgicos dos processos produtivos, bem como o significado deliberado que caracteriza a
aprendizagem “com” e “das” TIC, além da compreensao do desenvolvimento de capacidades
mentais superiores — premissa cara de Vygotsky— o trabalho que as instituicbes de ensino
superior realiza, ou deve realizar, é insubstituivel na aquisicdo de competéncias cognitivas
complexas, cuja importancia vem sendo cada vez mais enfatizada: autonomia intelectual,
criatividade, solucéo de problemas, anélise e prospecc¢éo, entre outras. (PERRENOUD, 2000).

A Resolucdo CNE/CP N° 1/ 2006 considera que o egresso do curso de Pedagogia
devera estar apto, entre outras competéncias a VII - relacionar as linguagens dos meios de
comunicacdo a educacdo, nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas.

Analisando a Resolucédo supracitada, em relacdo a estrutura do curso de Pedagogia,
no artigo. 6° alinea I, define que, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia
pedagdgica das instituicdes, constituir-se-4 de um nucleo de estudos basicos que, sem perder
de vista a diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, articulard os estudos
com: “i) decodificacdo e utilizagdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por
criangas”.

O Parecer CNE/CP N°: 5/2005 cita sobre a constituicdo do nucleo de estudos bésicos

em relacdo as TIC:

h) estudo da Didéatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de
organizacdo do trabalho docente, de teorias relativas a construgdo de aprendizagens,
socializagdo e elaboracdo de conhecimentos, de tecnologias da informagdo e
comunicacdo e de diversas linguagens. (BRASIL, 2005).

Percebe-se que estd explicita a necessidade de articular a formacdo de professores
com o estudo de tecnologias da informagédo e comunicacéo e de diversas linguagens. Se 0 uso
de novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo estd sendo colocado como um
importante recurso para a educacdo bésica, evidentemente, o mesmo deve valer para a
formagéo de professores. No entanto, de acordo com a Proposta de Diretrizes para Formagéo
Inicial de Professores da Educagdo Béasica em Cursos de Nivel Superior (2000), ainda sdo
raras as iniciativas no sentido de garantir que o futuro professor aprenda a usar, no exercicio
da docéncia, computador, radio, video, gravador, calculadora, internet e a lidar com

programas e softwares educativos.
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De acordo com a Proposta de Diretrizes (2000), de um modo geral, os cursos de
formacdo eximem-se de discutir padrbes éticos decorrentes da disseminacdo da tecnologia e
reforcam atitudes de resisténcia, que muitas vezes, disfarcam a inseguranca que sentem 0s
formadores e seus alunos professores em formacdo, para imprimir sentido educativo ao
contetdo das midias, por meio da anlise, da critica e da contextualizagdo, que transformam a
informagao veiculada, massivamente, em conhecimento.

A proposta citada, afirma que com enfoques que vdo a contramdo do
desenvolvimento tecnoldgico da sociedade contemporanea, 0S cursos nao preparam 0S
professores para atuarem como fonte e referéncia dos significados que seus alunos precisam
imprimir ao conteudo da midia. Presos as formas tradicionais de interacdo face a face, na sala
de aula real, os cursos de formacdo ainda ndo sabem como preparar professores que vao
exercer 0 magistério nas proximas duas décadas, quando a mediacdo da tecnologia sé vai
ampliar e diversificar as formas de interagir e compartilhar, em tempos e espagos nunca antes
imaginados.

Assegura também, que € inadiavel, inserir as diversas tecnologias da informacdo e
das comunicacdes no desenvolvimento dos cursos de formacéo de professores, preparando 0s
mesmos para a finalidade mais nobre da educacdo escolar: a gestdo e a definicdo de
referéncias éticas, cientificas e estéticas para a troca e negociacgdo de sentido, que s6 acontece
na interacdo e no trabalho escolar coletivo. Gerir e expor 0 sentido serdo o mais importante e
o professor precisara aprender a fazé-lo em ambientes reais e virtuais.

Segundo Tardif (2005, p. 31) “todo trabalho humano sobre e com seres humanos faz
retornar sobre si a humanidade de seu objeto”. Dessa forma, o tratamento reservado ao objeto
ndo pode mais se reduzir a transformacdo objetiva, técnica, instrumental, uma vez que se
ergue guestdes complexas do poder, da afetividade e da ética, que sdo inerentes as interacdes
humanas, as relacdes com 0s outros. Essas interagdes sociais sdo marcantes na formacdo do
ser humano, e no mundo contemporaneo, mais necessario se faz a afetividade, o respeito e a
ética, referindo-se as redes sociais. Espaco onde o real mistura-se com o irreal e julga-se ser
tudo permitido.

Nesse contexto, o profissional docente passa a ser solicitado a assumir um novo
perfil, respondendo as novas dimensdes diante dos desafios da sociedade contemporanea.
Nesse horizonte, concordamos com Feldmann (2009, p. 74): “formar professores no mundo
atual é defrontar-se com a instabilidade e provisoriedade do conhecimento, pois as verdades
cientificas perderam seu valor absoluto na compreensdo e interpretacdo de diversos

fenOmenos”.
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Ancorados ainda em Feldmann (2009, pp. 75-76), pensar a formacdo docente é
sempre pensar a formagcdo do humano e, nessa perspectiva, conjeturar a construcdo de
mudancas em qualquer espaco de acdo: “Mudanga entendida como aprimoramento da
condicdo humana, como liberdade de expressdo e comunicacdo e como desenho de
possibilidades de um mundo melhor, de uma melhor convivéncia entre as pessoas”.

Cabe, portanto, um primeiro cuidado, como nos alerta Blikstein® (2001) ja que
vemos parceiros ndo habituais no mesmo barco. Serd que governo, empresas, educadores,
professores e alunos estdo todos na mesma humilde canoa, buscando a transformacdo da
educacdo e a emancipagdo do homem? Acreditamos que ndo. Governos buscam o
atendimento as press@es sociais por mais educa¢do, empresas buscam novas oportunidades de
negocios, escolas buscam se adaptar aos novos tempos. Os discursos, entretanto, se
confundem.

Blikstein (2001) preconiza a favor da educagdo como um instrumento de libertacéo,
de engrandecimento da condi¢cdo humana, de descoberta de nossas potencialidades — e da
tecnologia como grande fio condutor deste processo de mudanca. Como afirma Pierre Lévy, €
exatamente o0 uso intensivo das tecnologias que caracteriza nossa condi¢cdo humana. Ele
rejeita a metafora do “impacto”, como se o homem fosse um alvo fixo, e as tecnologias
projéteis externos (LEVY,1999). Tecnologia nio é desumanizadora, pelo contrario —
desumanizador € o uso que nos, homens, fazemos dela.

Segundo essa visao, a formacdo deveria servir exatamente para que descubramos que

sabemos, que podemos, que estamos preparados e que queremos mais.

22 Texto baseado em dissertacio de Mestrado apresentada & Escola Politécnica da USP em 2001.
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4. A CONTRIBUICAO PARA O USO PEDAGOGICO DAS TIC NA EDUCACAO
BASICA - UM ESTUDO NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFMT/CAMPUS
CUIABA

Apresentamos os dados e sua analise referentes aos dois momentos da investigacao
de que trata esse estudo: a andlise da pesquisa documental e da pesquisa empirica. Com 0s
dados descritos neste capitulo, buscamos identificar qual a contribuicdo do curso de
Pedagogia para a formacao docente para o uso das TIC.

O trabalho constitui-se intercalado em trés momentos: o primeiro foi a leitura de
documentos legais e documentos pedagdgicos oficiais do curso de Pedagogia da UFMT
Cuiab4; no segundo momento, aplicou-se questionario as licenciandas do curso de Pedagogia,
com objetivo para tracas as Competéncias Técnicas referentes ao conhecimento e uso de
programas e ferramentas tecnol6gicas digitais; o terceiro momento foi entrevistar as
graduandas da 42 série do curso de pedagogia da UFMT Cuiaba. Esse terceiro momento
objetivou verificar quais as percepcGes que as estudantes tém quanto as contribuicdes do
curso para atuarem com as TIC no exercicio docente.

A fase de anélise de dados de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.205) pode ser

entendida como:

[...] o processo de busca e de organizagdo sistematico de transcricfes de entrevistas,
de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o
objetivo de aumentar a sua propria compreensdo desses mesmos materiais e de lhe
permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou.

A andlise dos dados foi organizada de modo que os itens correspondentes aos
aspectos tecnoldgicos fossem trabalhados para a caracterizacéo geral do universo da pesquisa.
As TIC foram utilizadas como eixo de discusséo. Nesta foram obtidas dois eixos centrais a
partir da técnica de analise de contetdo. Elas apontaram para aspectos referentes a dimenséo
da competéncia técnica e a dimensdo relacional das TIC com o curriculo. As entrevistas foram
submetidas a um procedimento de triagem por analise interpretativa articulada as discussfes
dos eixos centrais.

Posto que os eixos centrais submetidos a analise de contetudo séo o eixo de discussdo
deste trabalho, segue a apresentagdo resumida delas: O primeiro eixo analisado refere-se. a
“Agao Curricular” e apresenta as impressdoes do PPP sobre as TIC do ambiente institucional

da universidade. A categoria denominada aos “Conhecimentos Tecnoldgicos” tratou dos
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aspectos relacionados ao conhecimento béasicos necessarios para a pratica pedagogica da
profissdo de professor com as uso das TIC como ferramenta de aprendizagem. De posse dos
resultados foi vinculado a uma analise das Interfaces entre as TIC e Formacdo, onde se
agrupou a discussdo sobre o curriculo, formacéo do professor e 0 uso das TIC no exercicio da

profisséo.

4.1 ACAO CURRICULAR (AC)

Posto o objetivo geral da disciplina Tecnologias na Educagdo no PPP/UFMT:
“Permitir ao estudante conhecimentos e habilidades no contexto de Novas Tecnologias de
Comunicacdo e da Informacdo em uma visdo contextualizada de praticas culturais e
simbolicas aplicadas a contexto de ensino aprendizagem” é possivel observa que o ensino de
tecnologias esta presente no Curriculo do curso de Pedagogia da UFMT, tendo
especificamente uma disciplina obrigatéria e uma optativa correspondente. Sobre essa
atribuicdo do curso, a proposta de formacdo de professores remete a necessidade da
“alfabetizacdo” dessa nova linguagem tecnologica e de suprimentos, como computadores €
banda larga para a navegacdo na Internet. Nesse sentido, 0 curso possui dois laboratérios de
informéatica com dezenove computadores cada para colocar em ag¢éo 0s conteldos previstos na
ementa da disciplina.

Salientamos, porém, que uma proposta de ensino voltada para desenvolver as
competéncias tecnoldgicas, poderd aumentar o sentimento de excluséo se considerar 0 usuario
apenas como um consumidor dessa linguagem em vez de lhe abrir oportunidade de

compreensdo do seu papel também de produtor dessa linguagem.

A visdo limitadora de “alfabetizacdo” (a que considera o usudrio apenas como
consumidor da linguagem) deve-se a uma compreensao antiga, ou seja, aquela que
vé a linguagem fora de seu contexto significativo. De maneira descontextualizada, a
linguagem ¢é trabalhada como pura estrutura linguistica, fora de sua pratica social.
Porém, é nessa préatica social que se encontram as ideologias, as relagdes de poder,
as entrelinhas, as ironias. Nas propostas de inclusdo digital, é necessario realizar
uma critica sobre os efeitos da globalizacdo, uma discusséo sobre os valores daquilo
que é “global” e daquilo que é “local”. (BRASIL, 2006, p. 96).

O equilibrio entre a amplitude de conhecimentos para a formacdo profissional e o
saber especifico ndo é simples de ser estabelecido, mas é necessario té-lo. Sobre esses
conhecimentos a maioria das estudantes entrevistas, aqui representadas na fala abaixo,

apresenta a seguinte opinido:
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Nao. Infelizmente ndo. A gente tem uma nogéo muito fraca, muito... € como eu falei,
né. Nds tivemos uma disciplina apenas que nos mostrou qué que € isso. E isso ja no
quarto ano, praticamente a gente ja saindo da UFMT é que nds tivemos acesso.
Entdo deveria ser usado isso ja no primeiro ano, né... pra gente ja ir se adaptando, a
gente poder ir discutindo o assunto, melhorando. E néo foi possivel. (G.P.05).

A partir dessa opinido € possivel inferir que as préaticas desenvolvidas no cotidiano
das aulas, inclusive as de ensino especificamente sobre tecnologias, deram um indicativo da
importéncia relacionada as TIC, mas ndo foram suficientes para insercdo na prética
pedagdgica no futuro trabalho docente.

Existe um raciocinio “globalizante” sobre a formacdo para as TIC, constante nos
Curriculos dos cursos de Pedagogia que pode conduzir a crenga de que 0s conhecimentos
sobre informatica, ferramenta tidas como “imprescindivel” para a entrada na sociedade
globalizada, bastam para a integracdo social, uma integracdo que se traduz por emprego,
sucesso profissional, melhoria de vida material, bem-estar pelo sentimento de pertencimento.
Esses aspectos representam bens sociais e direitos do cidaddo que devem ser proporcionados a
todos.

Todos esses elementos devem estar expressos no projeto formativo de qualquer
instituicdo educativa. Quando héa ensino é porque se ensina algo ou se ordena 0 ambiente para
que alguém aprenda algo. Dessa forma, naturalmente o meio através do qual comunicamos
algo (atividade de ensinar, recursos didaticos, docentes, etc.) tem importancia decisiva no
processo de comunicacdo, em seus resultados, em sua eficacia, e até é fonte de efeitos
préprios, mas seu valor real é alcancado, precisamente, em relacdo ao conteddo que
comunicam.

Como producéo social, o curriculo ndo pode ser entendido pelo olhar positivista, é
preciso compreendé-lo atribuindo-lhe significado a partir das conexdes que ele tem com as
configuracBes de dominacdo e subordinagdo, na nagdo como um todo, em cada regido ou em
cada escola individualmente. N&o é apenas o contetdo curricular que deve ser observado, sua
forma e o modo pelo qual ele é organizado também merecem atencdo. Tanto o contetdo
guanto a forma, sao construcdes ideoldgicas (APPLE, 1995).

Nesse sentido, Alarcdo (1996) apresentada que existe um esvaziamento do conceito
de professor reflexivo e também da resisténcia dos professores ao conceito de autonomia na
aprendizagem do aluno. A resisténcia pode ter a sua origem numa falta de clarificacdo dos
conceitos em nivel tedrico ou na nossa incapacidade de compreendermos as modalidades da
sua operacionalizagdo. “Porque por vezes ficamos com a ideia do que as “coisas" séo e ndo

pensamos com clareza na utilidade das mesmas". Alarcdo (1996) cita que Habermas também



79

tem essa preocupacdo, que "o que faz o caracter racional do que se diz ou faz ndo é apenas o
saber, mas antes 0 uso ou aplicagdo deste saber". Por isso é necessario a conscientizacdo, no
curso de Pedagogia, uma atitude de questionamento que leva a interpretacdo dos principios do
porqué ensinar e para qué aprender com uso das TIC.

Desta maneira, percebe-se que a aproximacao a realidade profissional através das
aulas sobre TIC os sujeitos da pesquisa, denotam multiplos olhares e diferentes concepcoes;
significa também que as reais necessidades das formandas em relacdo as TIC ndo foram
previamente diagnosticadas, conforme acgéo prevista no PPP do curso.

E fundamental que a Universidade discuta sobre as necessidades formativas
diagnosticadas a partir da percepgdo dos alunos, assim como das escolas parceiras, para que
se pense em formas de organizacgdo institucional que deem suporte a uma formacao basica

inicial ancorada numa perspectiva da profissionalidade, como apresenta Gatti:

Sabemos que um curso de graduagdo ndo tem condicGes de formar completamente
um profissional, mas é de sua responsabilidade oferecer uma formacdo bésica
adequada e suficiente para que os que dele saem possam se inserir no trabalho com
condi¢bes de atuar e aperfeicoar-se constantemente a partir de uma boa base
formativa inicial. (GATTI, 2011, p. 206).

Com base nas andlises dos dados do Curriculo do Curso de Pedagogia da UFMT
Campus Cuiabg, quanto a identificacdo das contribui¢fes do curso de Pedagogia para atuar
com as TIC, podemos inferir que: a) as TIC estdo presentes no Curriculo; b) remete a uma
proposta de formacdo de professores para a necessidade de “alfabetizagdo” da nova
linguagem tecnoldgica, como a de computadores e navegacdao na Internet; c) auséncia da
tematica Netiquetas e da perspectiva integrada; d) o curso possui dois laboratérios de
informética com dezenove computadores cada, para colocar em acdo os conteidos previstos

na ementa da disciplina; e) pouca contribuicdo para pratica pedagogica na Educacao Bésica.

4.2. CONHECIMENTOS TECNOLOGICOS (CT)

As ferramentas designadas de uso genérico como processadores de texto, as folhas de
calculo, programas de apresentacéo e as ferramentas de comunicacdo foram selecionadas para
formular o Questionario aplicado a estudantes de Pedagogia, por entendermos que sao
ferramentas importantes, instrumentos essenciais para o professor no seu trabalho quotidiano

pessoal e abrem oportunidades importantes para aprendizagem dos alunos. Além disso, ao
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escolhermos, consideramos o que diz Sancho (2006) sobre considerar que a aprendizagem se
baseia na troca e na cooperacdo, no enfrentamento de riscos, na elaboracdo de hipéteses, na
argumentacdo, no reconhecimento do outro e na aceitacdo da diversidade e por isso, V& nos
sistemas informaticos, na navegacéo pela informacdo e na ampliacdo da comunicagdo com
pessoas e instituicdes geograficamente distantes a respostas as limitagdes do espago escolar.
No Bloco 1, inicialmente, as estudantes foram questionadas em relacdo ao seu

conhecimento das ferramentas da web 2.0.

Figura 8: Quanto ao conhecimento das ferramentas da Web 2.0

Ferramentas N&o conhego Conhego, Experimentei/ Utilizo Total
mas NAO utilizo utilizo Frequentemente
Raramente

Blogs 1 22 6 6 35
Audio digital 4 11 8 12 35
Plataforma de Ensino 0 16 17 2 35
Ferramentas de publicacéo de fotografias 3 2 9 21 35
Ferramentas de publicaco de videos 2 8 12 13 35
Ferramentas de escrita colaborativa 14 5 7 9 35
Ferramentas sociais 0 3 2 30 35
Posicionamento geografico 8 7 13 7 35

Fonte: Autora (2014).

A maioria (62%) mencionou que conhece esse recurso tecnoldgico em seu dia a dia.
No entanto, identificamos que as ferramentas da web trabalhadas no curso durante o
desenvolvimento da disciplina Tecnologias na Educagéo, Blog e Plataforma Digital, foram
reconhecidas com mais facilidade pelas académicas, conforme demonstra o Quadro acima.

Embora o indice demonstre uma facilidade de adaptacdo das TIC as diferentes
perspectivas sobre o0 ensino e a aprendizagem, o desafio consiste, conforme Sancho (2006) em
formar os profissionais da educacdo para que mudem a forma de conceber e por em prética o
ensino ao descobrir uma nova ferramenta, porque como mostra a histéria da educacdo,
conhecer um meio ou técnicas de ensino ndo € suficiente para que as mudangas ocorram na
pratica docente, pois 0s professores costumam introduzir meios e técnicas adaptando-os a sua
propria forma de entender o ensino, em vez de questionar as crencas, muitas vezes implicitas
e pouco refletidas, e tentar implantar outras formas de experiéncia docente.

Sobre a temaética, Moran (2004) analisa que o grande desafio da escola é o de
estabelecer condicGes e estratégias para incorporar de maneira eficaz a tecnologia da

informacdo agregando qualidade a um processo pedagdgico que tem a finalidade de formar
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cidadaos para uma sociedade tecnologicamente desenvolvida. Assim, evitara que a tecnologia
seja instrumento que apenas viabilize um novo formato para as mesmas, em antigas,
concepcdes de ensino e de aprendizagem.

O resultado do Bloco 1.1, no qual as estudantes foram questionadas em relacdo a
utilizacdo da informética no seu cotidiano, confirma que a tecnologia faz parte do dia a dia
das pessoas, pois a maioria (80%) mencionou que utiliza esses recursos tecnoldgicos em seu
dia a dia, para fins pessoais. Entretanto, 58% ndo usam ou ndo conhecem ferramentas basicas
da web, o que aparenta ser uma contradi¢do, pois todas se encontravam matriculadas na

disciplina de Tecnologia na Educacao.

Figura 9: Quanto a utilizacdo das ferramentas da Web 2.0

W Fins pessoais

M Finsacadémicos

Fins profissionais

mNulo

Fonte: Autora (2014).

As ideias expressas nesse grafico mostra o que Gilleran (2006) afirma sobre as TIC
se apresentarem como uma ferramenta que mudara a face da sociedade, ndo apenas no aspecto
educativo, mas também no social. “Fica evidente que sdo cada vez mais as pessoas que
trabalham no setor da informacdo e que nossas culturas estdo tornando-se mais técnicas.”
(GILLERAN, 2006, p. 87). No entanto, nota-se que apesar disso, persiste um numero de
formandas que ndo se sentem seguras e/ou preparadas para atuarem com as TIC.

No Bloco 1.2 as estudantes responderam sobre a frequéncia de uso dessas

ferramentas Web 2.0:

Figura 10: Frequéncia de uso das ferramentas da Web 2.0
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Fonte: Autora (2014).
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Pelo exposto até aqui, Gilleran (2006) assevera que o uso das TIC promovem formas
de aprendizagem compartilhada ou comunitérias. Isso pode ocorrer sob a Gtica de uma
concepcao inovadora do campo disciplinar constante no curriculo escolar, onde a matéria atua
como referente, como 0 que contém, mas também como uma estrutura geradora de
conhecimento (PABLOS, 2006). Essas teorias buscam apoios em concepcdes tedricas que
sustentam cientificamente as formas alternativas de pensar a formacdo. A teoria social que se
desenvolveu a partir das contribuices de Vygotsky se constitui em uma via que ajuda
compreender e desenvolver uma perspectiva da educacdo, entendida como um processo de
transformac&o social, em que o pensamento humano se forma pela aquisi¢éo, uso e dominio
de instrumentos mediadores de origem cultural (as tecnologias) nesse processo.

Nessa perspectiva, 0 contexto de uso das ferramentas da web 2.0 poderia ser
aproveitado para ampliar no contexto da formacédo docente, onde os estudantes procurariam
solugdes colaborativas para enfrentar os desafios e problemas em comum, enquanto
conhecem as diferencas destas distintas perspectivas culturais, 0 denominado construtivismo
compartilhado, onde os grupos de pessoas colaboram com a sabedoria um dos outros, criando
uma pequena cultura onde significados e sabedorias sdo abertamente compartilhados por meio
da tecnologia. (HOLMES, 2001 apud GILLERAN, 2006).

No Bloco 1.3, as estudantes responderam sobre a frequéncia de uso das trés
principais ferramentas de comunicacdo na interacdo professor/aluna: E-mail, Férum e Chat ou
MSN, os resultados revelam que mesmo o e-mail sendo a forma de interacdo mais presente
entre alunas e professores (51%) o numero de académicas que responderam que ndo
interagem com o professor por meio virtual é significativo. O que aponta que teoria e préatica
se distanciam quando o assunto é uso das ferramentas da web de acordo com a Figura 11.

Figura 11: Uso das ferramentas de comunicagéo entre professor e aluno

Uso das ferramentas de comunicacao entre
professor e aluno

60

50 —— m

40

30

E-mail
20 —
M Forum
10 ——
o Chat ou MSN

-
Nulo Muito Fraca Boa Otima

Fonte: Autora (2014)

Em relacdo a frequéncia do uso das TIC e 0s processos para integra-las no ensino

foram relacionados com a ideia de que sua presenca deve ser interpretada como sindbnimo de
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qualidade educativa. Esta vinculacdo se apoia em Pablos (2006) que vé a capacidade potencial
destas tecnologias para gerar ambientes de aprendizagem, adaptados as caracteristicas e aos
niveis das pessoas em formacdo. Entretanto, o0 autor evidencia que a presenca e 0 USO
educativo destas tecnologias ndo significam, por si mesmos, uma garantia de qualidade.

Para o autor supracitado, a contribuicdo mais significativa das tecnologias da
informagdo e comunicacdo, com um carater geral, € a capacidade para intervir como
mediadoras nos processos de aprendizagem e, inclusive, modificar a interatividade gerada, de
tal maneira que, no campo educativo, a qualidade vinculada ao uso das tecnologias, na
realidade, une-se a qualidade da interatividade, como a fator-chave nos processos de ensino-
aprendizagem.

No Bloco 2, os questionamentos se referiam aos conhecimentos que as estudantes
tinham sobre os programas bésicos (Office). As perguntas se referiam a capacidade de
organizacéo, tratamento e apresentacdo de dados: abrir, fechar, redimensionar janela, salvar,
editar e organizar arquivos e pastas; elementos em um documento; preparar material
instrucional com ferramentas bésicas (ex. software de processadores de texto, de
apresentacdes e de criacdo de recursos na internet); uso de ferramentas para arquivo, diario
eletronico, ferramentas para ilustrar progresso dos alunos (ex. gréficos), ferramentas para
feedback, desenvolvimento de instrumentos de avaliagao.

Nessa perspectiva da necessidade dos professores possuirem conhecimentos minimos
para a insercdo das TIC, Garcia-Valcarcel (2003 apud MARINHO 2008) cita que para que 0S
professores descubram o potencial curricular das tecnologias da informacdo e comunicacéo e
sua formacdo, que possa permitir um uso critico desses meios é preciso que o futuro professor

adquira habilidades minimas no manejo de hardware e software.

Figura 12: Conhecimentos sobre os programas basicos — Office

100
90
80
70
60
50
40
30
20 | mConhego, mas ndo

10 —
utilizo
8]

o & Conhecgo/ utilizo
"
2% frequentemente

Fonte: Autora (2014)

Conforme demonstra o grafico, o programa mais utilizado é o Editor de Texto, no

entanto, um fator relevante nessa estatistica é o fato de ainda ter estudante que desconhece as
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demais ferramentas do Office. Castro (1988) destaca, que sem professores favoravelmente
predispostos e minimamente informados ndo h&d como usar computadores na escola. Os
professores deverdo estar preparados para discutir, de maneira critica e competente, 0s
projetos de informatizacao a serem implementados nas escolas, pois afinal de contas séo eles
0s agentes das inovagdes educacionais.

Segundo Pablos (2006, p. 72), é importante indagar-se sobre as perspectivas
pedagdgicas e organizacionais — 0 como fazer — para permitir aos estudantes alcancarem essas
finalidades, facilitando-lhes por um lado a integragdo, por meio de suas aprendizagens,
normas e valores sociais contidos no curriculo e, por outro, o desenvolvimento das
habilidades instrumentais necessarias para atuar.

O Bloco 2.1 se refere sobre a utilizacdo dos programas basicos do Office. A intencdo

é identificar em quais momentos sdo utilizados, e se hd uma reflexdo sobre esse uso.

Figura 13: Quanto a utilizacdo dos programas basicos — Office
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Fonte: Autora (2014).

O gréafico mostra que as estudantes utilizam para fins académicos, 0 que nos parece
prevalecer a perspectiva da tecnologia em face de aplicacbes de carater técnico, para
apresentacdo de trabalhos, por exemplo. Esse dado pode ser entendido como positivo, pois as
experiéncias adquiridas na fase na formacdo docente sdo importantes para atuacdo e
desenvolvimento profissional do professor iniciante, na perspectiva de que em cada disciplina
se destacam certos conceitos-chave e uma sequencia légica que, quando dominada pelos
estudantes, pode ser transferida ou aplicada a novas situacoes.

Ao perguntar as estudantes como e onde adquiriu 0s conhecimentos tecnoldgicos,
guestionamento do Bloco 3, revelou-se que a maioria (26%) adquiriu em cursos privados e

31% e ou foram autodidatas, como ilustra a informacdo constante na Figura 14:
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Figura 14: Como e onde adquiriu os conhecimentos tecnologicos
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Fonte: Autora (2014)

O dado acima aponta a necessidade do curso de Pedagogia assumir uma nova postura
em capacitar os professores para que o computador seja utilizado na educagdo de maneira
adequada, criteriosa, inclusive para que evite a sua sub-utilizacdo, que pode acontecer quando
se adquiri um conhecimento de forma descontextualizada. Dias (1999) faz analises
importantes sobre essa demanda de exigéncia, abordando como uma questdo ética e moral,
visto que esta implicito nesse processo de “formagdo completa” transformando a educacgdo
num elemento de importancia capitalista.

O dado demonstra também, que a concepcdo de formacdo ideal esta sendo delegada
ao proéprio aluno. Do ponto de vista de Dias (1999), isso é preocupante devido a realidade
inevitavel e cada vez mais proxima da informatizacdo da sociedade com respeito ao papel do
professor e ao uso de meios tecnoldgicos em sala de aula.

O Bloco 4 foi organizado com intuito de verificar se houve o uso das TIC de forma
interdisciplinar no desenvolvimento do curriculo do curso de Pedagogia. Sobre a tematica
Moran (2000) coloca que todo conhecimento mantém um didlogo permanente com outros
conhecimentos, que pode ser de questionamento, de negacdo, de compreensdo, de ampliagéo.
Organiza-los de forma interdisciplinar pode contribuir para uma melhor compreensdo do
objeto de conhecimento. Dessa forma, foi perguntado as estudantes se houve a
interdisciplinaridade com relagdo ao estudo das TIC. O resultado, conforme demonstra a
Figura 15, aponta que ndo houve interdisciplinaridade.

Figura 15: Uso das TIC nas diversas disciplinas
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Fonte: Autora (2014).



86

E consideravel, também, o percentual de estudantes que responderam
afirmativamente, o que nos faz concluir que as disciplinas que trabalharam com as TIC foram
de forma superficial, ndo conseguindo internaliza-las como uma ferramenta interligada ao
préprio conhecimento curricular.

Por muito tempo os profissionais em educacdo vém buscando e experimentando
formas de equacionar as teorias de aprendizagem com o dia a dia em sala de aula. A
informatica ou o uso do computador vem a ser mais uma ponte no estreitamento de relagédo
entre teoria-pratica. Soares (2010) enfatiza que o modelo de docente universitario porta-voz
de um ser dogmatizado, capaz de transferir, pelo dom da oratéria, em aulas magistrais, seus
saberes profissionais, ndo atendem as necessidades da sociedade contemporanea. Para a
autora esse aspecto baseia-se na erudicdo, que exige fundamentalmente, o dominio de
conteddos especificos da area de conhecimento. Essa forma de ensino desconsidera o
principio da interdisciplinaridade que vé tanto o objeto como o ato de conhecer como um ato
transdisciplinar, sendo a disciplina um recorte de estudo, uma interpretacdo coerente da vida e
das préticas sociais, um olhar possivel, em determinado momento historico.

Para Marinho (2008), a abordagem interdisciplinar poderia, inclusive, facilitar a
organizacao dos professores numa massa critica que venha a compensar a caréncia de pessoal
qualificado para o uso do computador na escola. Mas formacéo para a interdisciplinaridade é
outro desafio. Nessa Otica também Mello (2004), afirma que o uso mais disseminado do
computador, em diversas disciplinas, integrado de forma mais ampla ao curriculo € uma
estratégia importante para permitir que o professor se forme com a tecnologia em contraste
com outras iniciativas que se propdem a formar o professor para o uso das novas tecnologias.

O Bloco 5 traz a questdo da ética na internet, mas mais do que essa referéncia
especifica, tem a ver com a investigacdo de como as estudantes percebem a formacdo da
subjetividade para a profissdo docente. Hernandez (2006) destaca que a subjetividade é uma
configuracdo préatica, um conjunto de operacdes realizadas, repetidas, inventadas. Durante 0s
anos escolares, nos diferentes discursos das praticas culturais, as pessoas aprendem a nomear
a si mesmas pela insercao e participagdo em processos de identificagdo ou néo-identificacdo
com algo ou alguém e por sua relagdo com as praticas culturais dominantes. E nessa

perspectiva, que nos interessa identificar a percep¢do das estudantes sobre ética na internet.
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A abordagem do questionamento sobre o conhecimento de regras de etiqueta na
internet (Netiquetas)®, apresentou que 63% das estudantes conhecem alguma regra e 37%
responderam que desconhecem totalmente. Na sequéncia do questionamento sobre o
conhecimento de Netiquetas, foi perguntado onde adquiriram esse conhecimento. Das 22
alunas que responderam que conhecem algumas regras de etiqueta na internet, 91% ndao
aprenderam no decorrer do curso de Pedagogia na UFMT, o que demonstra a pouca
relevancia que o curso deu para o tema.

A formacéo de professores deveria considerar que a escola, como afirma Hernandez
(2006) é um cenario em que as pessoas, a partir de diferentes praticas culturais, aprendem
formas de ser no mundo. Analisamos a formacdo da subjetividade ética sob a perspectiva
integrada, definida Walkerdine (2000) apud Hernandez (2006), frente a oposicdo da esquerda
politica que “tendeu a favorecer um modelo de subjetividade em que a unica coisa que
interessa ¢ a possibilidade de transformacdo por meio da consciéncia transformada”, a
perspectiva integrada pretende examinar como se vive a vida: a relagdo entre a subjetividade,
a condicao de ser sujeito e a subjetividade, a forma de viver a subjetividade.

Essa posicdo estd de acordo com a dos psicélogos construcionistas sociais (Gergen,
Burr, Walkerdine), que pressupfe aceitar que ndo somos pessoas que chegamos a ser, mas
que estamos sendo influenciados (mediados) pelas ideologias dominantes (significados e
discursos) e pelas praticas culturais (representacdes). Defender esta maneira de pensar a
experiéncia escolar € um desafio que exige questionar muitas inércias e deixar de aceitar
como unica via possivel de organizacdo do curriculo, e propor temas como vida, morte,
familia, trabalho, espiritualidade, corpo, ciéncia e técnica, consumo, cosmos ou questdes
cotidianas, proximas as metas que os alunos aprendem a se fixar (HERNANDEZ, 2006).

Para que o professor conduza o processo de educacdo sob a perspectiva integrada
usando o computador é necessario saber alertar para os riscos e beneficios que a internet traz,
orientando os alunos a usarem a rede de forma cautelosa e em atividades que lhes
proporcionem crescimento. A liberdade que o mundo virtual oferece leva necessariamente a
uma responsabilidade e bom senso a sua altura, e as criangas e jovens que séo introduzidos
nesse mundo precisam ser conduzidos nesse processo. Assim, educar para 0 mundo também
significa educar para o mundo virtual.

Com as informacdes expostas, percebemos que grande parte das estudantes possuiu

um conhecimento basico em relagdo a utilizacdo da informética e da Internet, embora com

28 A netiqueta (neologismo oriundo da fuséo das palavras net + etiqueta) cumpre o papel de intermediar a boa comunicagéo e
prezar por uma vivéncia virtual harmoénica. Sdo regras de comportamento necessarias no convivio social na internet.
Exemplo: mande e-mails em copia oculta; evite escrever em letras maidsculas.
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pouca utilizacdo no dia a dia, excegdo as redes sociais. A andlise dos dados evidencia que
parte do conhecimento adquirido sobre as TIC ndo foi durante o decorrer do curso de
Pedagogia.

A falta de evidéncias, para algumas graduandas, do uso das TIC em outras
disciplinas demonstra que a contextualizacdo e a interdisciplinaridade proposta no projeto
institucional ndo ocorreram em periodo necessario para que pudesse ser assimilado por todas
as académicas. Isso pode ser considerado um indicativo que falta de contextualizacdo e
interdisciplinaridade pode ter sido um dos obstaculos relacionados ao entendimento de como

usar as TIC como possibilidade de ensino e aprendizagem.

4.3 AS FALAS DOS SUJEITOS

O terceiro momento: entrevistar as graduandas da 42 série do curso de pedagogia da
UFMT Cuiaba, com objetivo de verificar quais as percepc¢des que as estudantes tém quanto as
contribui¢bes do curso para atuarem com as TIC no exercicio docente, apresenta dados que
confirmam o que ja revela na analise do Curriculo do curso em questdo e os resultados
apontados no questionario, confirmando o que contém nas literaturas expostas nessa pesquisa:
o desafio de formar para o uso pedagdgico das TIC na Educagdo Baésica.

Sancho (2006) e Moran (2000) colocam como desafio a mudanca de conceber e por
em prética o ensino. Esse desafio € confirmado nas falas das estudantes ao serem questionadas
sobre a percepcdo da funcdo da escola em relacdo a tecnologia na sociedade em que

vivemos:

Ainda a escola ndo se adaptou a essas tecnologias, né... A educacao é sempre assim,
é infelizmente, é sempre a Ultima a receber esse beneficio. Por que a TIC tem muita
coisa a contribuir, s6 que ainda t& sendo aceita com dificuldade, algumas rejeicdes,
porque tem professores ainda que ndo aceita a tecnologia como uma forma de
contribuir. (G.P. 07)

Olha, o papel da escola em relacdo a tecnologia ainda t4 andando, caminhando
devagar. Principalmente na escola publica. Tem a tecnologia, as vezes ndo tem o
profissional pra atender a necessidade das criancas. Igual aqui em Cuiaba a
prefeitura deu tablet pras criangas, mas a maioria dos professores ainda ndo sabem
mexer com tablet e sendo que as préprias crianca, é capaz de ensinar os professores
a mexer nessa tecnologia. As criancas ta bem avancada. Entdo precisa de
profissionais que entende e sabe mexer com essa tecnologia. (G.P. 01)

Entdo... Tem muitas escolas publicas que tém essa tecnologia, mas muitas vezes nao
tém a pessoa capacitada pra utiliza-la pra ensinar, pra ficar com as criangas 4, como
monitor, pras crianga usar as tecnologias. A ltima observacéo que a gente fez em
gestdo, nods vimos uma sala lotada de computadores, mas estavam todos novos
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porque ndo tinha um professor especifico pra poder ficar ali com as criancgas, pra
usar aquela tecnologia. (G.P. 02)

Como demonstram as falas e de acordo com segundo Sancho (2006), um dos
principais obstaculos para desenvolver o potencial das TIC, sdo a organizacdo e a cultura
tradicional da escola. Sem desconsiderar outras questdes envolvidas nesse processo de
mudanca: agOes governamentais, a valorizagdo do professor formador, entre outros, posto
anteriormente.

Sobre a questdo de ter um profissional especifico para atuar na sala de informatica,
posicdo notada na fala das estudantes, Marinho (2008) é contrario a esse posicionamento, para
ele o computador ndo deveria ser preferencialmente introduzido através de uma nova e
especifica matéria sob a responsabilidade de professores de informatica - no ensino de
informatica, que se restringiria a construcdo do conhecimento operacional da maquina, ao
manejo de determinados software. Essa maquina deveria ser incorporada como ferramenta
para o trabalho dos professores das matérias curriculares

As falas das entrevistadas nos permite uma visao geral sobre a compreensdo das
estudantes sobre a funcdo da escola frente as TIC. Nota-se que as mesmas acreditam que 0
uso das TIC sdo ferramentas de mudanca da pratica pedagdgica, embora percebam que essa
realidade encontra-se muito distante das escolas publicas. Por outro lado, nenhuma estudante
citou ter a consciéncia de que as TIC podem criar maiores desigualdades em sistema, como
observa Gilleran (2006), os computadores nas escolas tanto podem exacerbar as
desigualdades como contribuir para diminui-las. Nesse sentido, é possivel que as TIC estejam
sendo utilizadas em escolas publicas, mas é dificil assegurar que estejam sendo utilizadas com
propositos inovadores que signifiguem uma melhoria de ensino e aprendizagem.

Segundo Cuban apud Sancho (2006) as TIC sdo usadas muitas vezes para reforcar as
crencas existentes sobre os ambientes de ensino em que ensinar é explicar, aprender é escutar
e 0 conhecimento é o que contém os livros-textos.

O que se constata € o registro que a maioria das estudantes entrevistadas reconhecem
gue o curso efetivamente ndo as prepararam para usar o computador com seus préprios alunos
do ensino fundamental, numa futura atividade de magistério. Todavia essa constatacdo, ndo
as impedem de reconhecerem que as TIC constituem hoje um instrumento de enorme

potencial para o enriquecimento curricular e a melhoria da qualidade do ensino presencial:

Uma coisa simples, sim. Uma coisa assim... Porque eu sou da gerag&o... Porque eu
ndo sou da geracdo que nasceu ja no computador. Entdo, de quebra, eu ja trago,
assim, uma certa dificuldade. No meu grupo, geralmente ja tem alguém que é mais
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habilidoso na informatica. Eu gosto, eu tenho curiosidade, mas eu tenho aquele
medo de mexer... Entdo eu tenho essa...Entdo eu vou ter que trabalhar muito isso.
Porque a gente t4 vendo agora. Na observacdo que noés fizemos na escola, que a
gente vai ter que utilizar muito... Pesquisa, porque, por exemplo, a turma que a gente
estava, a professora que foi colega nossa, ela ndo gosta de usar o livro didatico.
Entdo ela busca muita coisa que t& acontecendo, muita coisa nova. E outra, pra vocé
ganhar tempo, vocé ja tem que levar a atividade impressa. Vocé ndo tem que ficar
passando em quadro. Entdo, é... também vai ser... € isso que a gente vai utilizar,
entendeu? G.P. 08)

Persiste um numero de licenciandas que ndo se sentem seguras e/ou preparadas para
atuarem com as TIC, confirmada na fala da entrevistada nimero 5, quando perguntada se o
curso de Pedagogia prepara os graduando para manipular os recursos tecnoldgicos ao
processo de ensino e aprendizagem para gque possam utiliza-los na Educacéo Basica.

Em relagdo as TIC’S? ... Entdo, como eu falei pra vocé€, no nosso curso, essa
disciplina eu acho que tratou de forma genérica mesmo, néo foi especifica, entdo eu
acho que ela ndo me deu base, pra mim ta trabalhando nas séries em que eu sou
licenciada pra trabalhar, né. Que é a educacdo infantil e as séries iniciais. Entdo, pra

mim, ndo deu base. (G.P. 05)

Nessa concepcdo, podemos afirmar que os sistemas hipermidia e multimidia, como
ambientes de aprendizagem, se constituem hoje em uma opc¢do formativa que se apoia nas
tecnologias digitais. De acordo com a maioria das estudantes, esses ambientes foram
explorados no curso de Pedagogia da UFMT, ao serem questionadas sobre quais atividades

praticas foram trabalhadas para integrar o uso das TIC:

O que eu achei interessante foi o férum do AVA?. O férum, o bate papo, o
hipertexto pra anexar os textos l4, os videos é muito interessante, se a escola tem 0s
materiais, as ferramentas necessarias pra a gente t4 utilizando, eu acho que da pra
gente levar o que foi ensinado na universidade pra sala de aula. (G.P. 01).

Ele usou essa de e mails e de... 0... aquele que a gente usa bastante aqui na
universidade... Férum, férum. (G.P. 03).

Nos utilizamos o chat, o forum, o envio dearquivos Unico, e também... deixa
lembrar. E também textos on line, interpretagdo de textos, assim...com perguntas e
respostas. (G.P. 04).

Sobre a metodologia que considerava adequada durante a formacéo para a profisséo
de docente que contemple o uso das TIC como ferramenta de ensino e de aprendizagem, a
fala da entrevista reflete que:

¢ Ambiente Virtual de Aprendizagem.
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Na realidade ndo adianta vocé formar... Vocé tem que formar na realidade do
contexto que vocé vai vivenciar, por que, as vezes, a gente tem acesso a alta
tecnologia e € como eu ja falei, nas escolas... Por exemplo, na escola que eu
trabalho, tem um laboratério fechado. Na sala dos professores tem um computador,
sem impressora, enquanto que |4 no laboratério t4 fechado o uso. Varios
computadores, varias impressoras que ndo estdo funcionando. Entdo, porque que
ocorre isso? Na hora que o professor precisa imprimir alguma prova, que ele precisa
preparar uma aula, ele ndo tem acesso. Ndo tem como. Porque s6 tem um e esse um
é pra todos os que estdo na sala dos professores. Entdo € por isso que eu falo que ndo
adianta vocé ter, as vezes, 0 conhecimento, se vocé ndo tem o0 acesso. A escola tem
até as maquinas, tudo, mas ele ndo ta funcionando. (G.P. 08)

Para identificarmos como foi a atuacéo pratica com as TIC durante as aula fizemos a
seguinte questionamento: Quais atividades praticas o curso proporcionou aos licenciandos,

para que posteriormente possam emprega-los em sua pratica pedagogica?

As atividades?... Olha, agora assim, no momento, eu ndo estou me recordando de
uma atividade pratica mesmo... Que na realidade, nos ficamos muito com a teoria,
teoria, teoria, né... Prética, pratica, nos tivemos muito pouco. (G.P. 05)

Em relacéo as TIC?...Entdo, como eu falei pra vocé, no nosso curso, essa disciplina
eu acho que tratou de forma genérica mesmo, ndo foi especifica, entdo eu acho que
ela ndo me deu base, pra mim ta trabalhando nas séries iniciais. Entdo, pra mim, ndo
deu base. (G.P. 08)

Através de textos, primeiro ele deu uma... o professor, deu algumas aulas, algumas
semanas, alguns dias, intercalando os textos da teoria e depois nds fomos para o
laboratério e trabalhamos no ambiente virtual de aprendizagem. (G.P. 06)

Ao serem questionados sobre quais orientaces foram trabalhadas para integrar o
uso das TIC ao curriculo da educacéo basica como ferramenta de ensino e de aprendizagem?

obtivemos as seguintes respostas:

Eu ndo posso falar, porque eu ndo lembro. Porque a gente teve sessenta horas so, de
aula. Entdo, foi mais trabalhando teoria na sala de aula, do que que é TIC, essas
coisas e duas semanas a gente ficou la na sala de informatica, aprendendo a mexer
no AVA, né? Que é o ambiente virtual azul. Entdo, ndo teve essas informacdes.
(G.p.01)

Entdo... a nossa disciplina de tecnologias foram sessenta horas. E bem superficial,
bem superficial. Essas sessenta horas que nés tivemos, nds ficamos em laboratério,
mas assunto assim pra gente se por dentro da sala de aula, eu ndo me lembro,
sinceramente. (G.P. 02)

Olha, assim, orientagdo mesmo, pra integrar nas... eu acho... eu ndo td conseguindo
assim... lembrar de nenhuma assim, direcionada... Eu acho assim, que ndo teve uma
disciplina que realmente direcionou esse assunto. A gente ficou pegando assim, um
pedago ou outro e acabou entendendo assim, pela propria conversa. Mas dentro da
disciplina mesmo, ndo houve direcionamento. (G.P. 05)
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Na fala das entrevistadas, essas aulas sobre tecnologias contribuiram para a
apropriacdo do conhecimento das TIC como um recurso pedagdgico de forma superficial. O
que demonstra que a formacdo para usar efetivamente e eficazmente as TIC na pratica
pedagdgica, os futuros professores precisam mais do que treinamento sobre como usar as
maquinas. Os professores necessitam serem capacitados e estimulados para buscar novas
formas capazes de assegurar a aprendizagem dos alunos, as quais acoplariam o computador de
forma adequada. Os professores precisam sentir confortdveis no uso dessa tecnologia,
evitando que a resisténcia (SCHULMAN, 2004 apud MARINHO, 2008) ou até uma espécie
de tecnofobia sejam utilizadas como desculpas para que ndo usem o computador com seus
futuros alunos.

Ao serem indagadas sobre quais as orientacdes que tiveram para introducdo das TIC
como um recurso de ensino e de aprendizagem, as respostas de forma geral, foram que as

contribuicdes significativas dizem respeito, sobretudo para Educacao a Distancia:

Nos aprendemos a trabalhar com o ambiente virtual de aprendizagem, o AVA, e ai
conhecemos as ferramentas, que sdo o férum, o chat, a produgdo e o envio de
arquivos, né, e também questionarios on line, a gente aprendeu a fazer, né... E
também tivemos disciplinas que utilizavam o ambiente virtual, pra gente estar
respondendo e ta trabalhando nossos proprios contetdos aqui. (G.P. 04)

Nos tivemos essa matéria esse ano, bem no inicio desse semestre e o professor no
primeiro, ele deixou bem claro de que ndo seria... ele ndo iria ensinar nenhuma
matéria de como ensinar pra crianga. Nao ia ensinar quem ndo sabia lidar com
tecnologia, ndo era nenhum assunto especifico. A matéria em si, ela tratou mais...
que foi ensinado a gente trabalhar em féruns, chat, no ambiente virtual de
aprendizagem. Eles ensinaram a gente a criar uma aula, mas mais pra EAD, virtual.
A postar videos, a escrever, mandar mensagem pra aluno, a deixar tudo postado l&
no férum ou no chat. Esse tipo de coisa. (G.P. 06)

Na graduacéo, agora, nos tivemos, né, uma disciplina que tratou mesmo das TIC na
sala de aula, né, e como inserir... Foi basico, mas teve toda essa orientacéo, né...Al,
como foram trabalhadas? Bem, a gente trabalhou a teoria, né, em sala e a gente teve
algumas aulas praticas de como a gente é... poderia... pra aprender a mexer um
pouco sO, né... no computador, em programas. Mas eu acho assim que deixou a
desejar no sentido assim de trabalhar com as criangas, né. Seria mais, vamos dizer
assim, pra educacdo a distancia. E como que eu trabalharia com alunos de educagéo
a distancia, ndo assim voltado mesmo pra... pra pedagogia das séries iniciais. (G.P.
08)

Percebe-se que existe um certo descompasso entre o “contetido” que 0 curso de
formacdo de magistério oferece e 0 que as escolas da educacao basica demandam do ponto de
vista das possibilidades de uso do computador e de tecnologias associadas. Como posto na
Proposta de Diretrizes para a Formac&o Inicial de Professores da Educacdo Basica, em Cursos

de Nivel Superior, no novo cenario educacional que se delineia, numa sociedade onde as TIC
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impactam as formas de convivéncia social e da organizagdo do trabalho, se colocam
exigéncias para cujo atendimento os professores ndo foram, nem estdo sendo, preparados
(BRASIL, 2001).

O MEC ao afirmar conhecedor dessa problematica, nos faz refletir: caberia ao MEC
intervir com mais fiscalizagbes? Mais leis regulamentadoras? O Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes tem cumprido sua finalidade? No entanto, as mudangas nédo
ocorrem por exigéncias das diretrizes curriculares definidas por pareceres, procedidos a partir
de documentos definidos por especialistas, e resolucdes do CNE. Sob a perspectiva de
maiores cobrancas de instancias superiores, Bernard Charlot (2005) coloca que a exigéncia
sobre o professor € maior hoje porque o periodo de reformas ja ndo ocorre mais. Hoje a
reforma é a do profissional e ndo a do sistema. Cabe ao profissional ser inovador e capaz de
fazer o seu trabalho de forma a contemplar todas as necessidades e responsabilidades
depositadas em suas obrigacdes.

Em relacdo ao valor real dado aos contetidos e recursos didaticos, o entendimento
das entrevistadas, € que € necessaria uma abertura digital maior na formacdo do docente.
Também o falar da abertura pedagdgica para 0 uso com criangas que se encontram no Ensino
Fundamental I, pois muitas dispdem de habilidades suficientes para se sentirem comodas com
0 uso das TIC, mas tem duvidas sobre a melhoria pedagogica real que sua utilizagdo pode
significar, conforme fala das estudantes:

[...] sdo varias as opgdes que o professor tem de trabalhar com as TIC, né, na sala de
aula. S&o intmeras possibilidades, mas infelizmente, os professores ndo estdo
preparados pra isso. Muitas vezes as criancas sabem mais do que os professores,
principalmente de escolas publicas. (G.P. 02)

[...] a escola, ela deveria ter um papel maior...né... em relacdo a tecnologia. Porque
assim, muitas vezes... Por exemplo, na escola em que a gente tava fazendo estagio,
as criancas levam celular, levam vérios materiais assim e a escola tem até uma
caixinha 14, que eles guardam esses tipos de materiais. Entdo assim, as vezes eles
ndo sabem aproveitar bem esse tipo de material. Acho que a escola, ela deveria
aproveitar muito melhor, saber aproveitar esse tipo de...saber como trabalhar e
aproveitar muito mais. Porque ela tem uma série de coisas acessiveis que ela poderia
t4 trabalhando com os alunos. Entdo assim, isso tem sido inserido, mas de maneira
timida dentro da escola. (G.P. 08).

Segundo Tardif (2000) conhecer o conjunto dos saberes utilizados pelo professor na
sua pratica profissional é um objeto de estudo importante para determinar quais
conhecimentos, habilidades e atitudes sao utilizadas pelo professor na sua atividade em sala
de aula. Estes saberes devem ser amplamente explorados nos cursos durante o periodo de

formagéo dos professores, no intuito de prepara-los para os desafios presentes durante a
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execucao do seu trabalho. Se a exigéncia é maior sobre os professores, entdo deve ocorrer
maior preocupacao com a sua formacao.

Os dados revelam que todas as ferramentas trabalhadas durante as aulas de
tecnologias no curso de Pedagogia, foram identificadas com maior indice de conhecimento
pelas discentes, tanto em relagdo as ferramentas da Web quanto aos programas do Office,
conforme as entrevistadas G.P 05 e G.P. 02:

O Word, né... que a gente usou bastante e através de... eu ndo lembro o nome... O
chat, e mails, é ... elaboragdo de imagens... tudo isso. (G.P. 05)

Foi o0 que nds trabalhamos. N6s trabalhamos através dos féruns, das informacgdes
que a gente deixava para o professor 14, blog, né, pra... pra gente se comunicar com
ele. Tinha vezes em que a gente ndo tinha aula presencial, ai a gente fazia através
dos foruns. (G.P. 02)

Ao compararmos as ferramentas e programas utilizados durante as aulas de
Tecnologia em relacdo aqueles que ndo foram trabalhados, notamos que o0s primeiros tem um
indice consideravel de estudantes que conhecem e utilizam, ou seja, houve aprendizado. No
entanto, em relacdo as demais ferramentas ndo identificadas e as identificadas pelas
estudantes, mesmo que tenham sido trabalhadas no curso, pode ser uma evidencia de que
houve “falta de clarificacdo dos conceitos a nivel tedrico ou na nossa incapacidade de
compreendermos as modalidades da sua operacionaliza¢do.” (ALARCAO, 1996). Ou seja, em
maior parte essas estudantes usaram as tecnologias digitais, sendo, portanto, usuarios da
maquina. Todavia apontam para uma séria questao: o tipo de uso que os professores fazem do
computador; ele parece se revelar insuficiente ou inadequado para o uso pedagdgico na
Educacdo Basica.

Revela-se cada vez mais € que o computador na sala de aula tornou, o novo “projetor
de slides” ou o novo retroprojetor, uma ferramenta a servico do professor e do ensino. A nova
tecnologia chega, mas se articula a um velho fazer pedagdgico, pouco ou nada prazeroso para
muitos alunos, se tornando apenas um suporte visual para as tradicionais aulas de exposi¢ao
oral.

Em contrapartida, as orientagdes contidas nas legislagdes educacionais, no Projeto
Pedagogico do curso de Pedagogia e em textos de autores como Blikstein (2008) é para um
tipo de aula que haja interatividade em vez da transmisséo unilateral de informacéo, valoriza-
se cada vez mais a interacdo e a troca de informacéo entre professor e aluno. No lugar da
reproducdo passiva de informagdes j& existentes, deseja-se cada vez mais o estimulo a

criatividade dos estudantes.
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Os dados analisados apontam que as estudantes de Pedagogia concordam que hd um
distanciamento entre a proposta curricular da disciplina Tecnologias na Educacédo e a propria

escola da Educacéo Basica, onde elas deverao atuar:

Eu acho muito superficial os conteldos. Mesmo por que 0 nosso curso ¢ modular,
entdo, é muito rapido. Entdo eu acho que a gente poderia aprender mais se fosse uma
carga horéria maior. [...] aprendeu algumas coisa, mas superficial. A gente tem que
estudar mais. (G.P. 02)

Primeiro tem que aprender tudo isso, todos esses programas, tem que conhecer esses
programas que sdo desenvolvidos hoje na area de educagdo. A gente ndo conhece,
aprendemos s6 muito pouco, que chega a ser insignificante diante da necessidade,
diante da realidade que a gente tem ai fora da universidade, nas escolas. (G.P. 04).

As principais diferengas levantadas pelas estudantes estdo centralizadas na questéo

da praxis pedagogica, como aparece na fala das estudantes abaixo:

Acho que o que poderia ser feito é que seja implantada uma disciplina de
metodologia, como tem de ciéncias, de linguagens, de matematica. Acho que tem
que acompanhar a evolugdo. E seria interessante termos uma disciplina de
metodologia (sobre Tecnologias). (G.P. 06)

Olha, eu acho assim, que teria que ser bem inicial. Porque eu creio assim, que tem
muita gente que ndo tem muita nogdo de usar o computador. Entdo, assim, como um
professor vai desenvolver um trabalho bom, um trabalho de qualidade, se ele nédo
sabe nem usar o computador como deve? Entdo eu acho que deveria partir assim...
até do ensino mesmo pratico do inicio, do uso do computador, como ele tem acesso
a todas as formas. Por exemplo, tem professor que ndo sabe desenvolver um
trabalho no computador. Entdo assim, como ele vai agir assim em sala de aula, né?
Entdo ele precisaria primeiro aprender, para depois desenvolver isso. (G.P. 05)

De acordo com Marinho (2008), tem se tornado comum, no que de maneira geral nos
parece um equivoco, recrutar nos departamentos ou institutos de Informatica, profissionais
graduados em Ciéncia da Computacdo ou curso similar para assumir a responsabilidade por
disciplinas especificas sobre tecnologias. De forma interessante, esse conceito acabou sendo

adotado pelas licenciandas, conforme entrevistada n° 04:

[...] ndo h& uma interagdo, do nosso curso com outro curso, por exemplo, do pessoal
da area de informatica mesmo. Eu acho que poderia ter essa comunicagdo. Por que
eu vi um seminario o pessoal falando de trabalhar coisas assim da geometria, da
matematica, coisas que é dificil pra trabalhar até fora do ambiente virtual, e é facil
pra trabalhar no computador, né... com as criangas. Entdo ndo tem essa troca de
ideias entre aqui e o pessoal de 14, que ta desenvolvendo esses softwares, né... esses
programas ai pra educacéo e a gente nao conhece. (G.P. 04)
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Podemos deduzir pela fala que hd uma confusdo conceitual, entre o que significa o
saber da informética e o saber que esta representado na jungdo dela com a educagdo.
Concordamos com Charlot (2005) ao afirmar que esses sdo dois saberes distintos: a
informacdo sO se torna um saber quando traz consigo um sentido, quando estabelece um
sentido de relagdo com o mundo, de relacdo com os outros e da relacdo consigo mesmo.
Como fendbmeno da globalizagdo, o perigo é que o saber esté se tornando uma mercadoria.

Os estudos recentes do campo educacional tém realcado o valor da pratica
pedagdgica. Sendo assim, de acordo com as falas durante as entrevistas realizadas, com
andlise da dimensdo pratica, ou seja, das falas dos sujeitos, percebemos que a pratica
pedag6gica com o uso das TIC foi mais de aporte tedrico e voltado para programas e
ferramentas mais especificamente para a Educacdo a Distancia (EAD).

Diante do exposto, de acordo com as falas dos sujeitos da pesquisa € necessaria uma
abertura digital maior na formacdo do docente para o uso pedagdgico na Educacdo Bésica; as
licenciandas possuem habilidades suficientes para se sentirem comodas com o uso das TIC,

mas tem duvidas sobre a melhoria pedagdgica real que sua utilizacdo pode significar.

4.4 AS INTERFACES POSSIVEIS ENTRE AS TIC E FORMACAO, NAS DIMENSOES:
TEORICA, PRATICA E DOCUMENTAL

Apresentamos as aproximacdes e distanciamentos em relacdo a teoria e a pratica
trabalhada durante as aulas de Tecnologia e o proposto nos documentos institucional. Em
relacdo as aproximaces: dizem respeito a compatibilidade do que esta instituido em termos
dos conteudos destinados a formagdo (e dos objetivos previstos nos componentes
curriculares) e o que dizem os professores sobre a aquisicdo dos saberes referentes a
determinados componentes curriculares. Os distanciamentos estdo relacionados ao que esta
proposto no curso de Pedagogia referentes aos objetivos, ementas e conte(idos programaticos,
no que diz respeito aos componentes curriculares do curso e a falta de uma base tedrico-
pratica que subsidiem a préatica pedagdgica do professor, para lidar com as TIC no ambito
escolar da Educacao Baésica.

Em face do exposto, percebemos que na dimensdo documental o PPP do curso de
Pedagogia da UFMT Campus Cuiaba, atende os objetivos, finalidades e orientagbes mostram
a preocupacgdo com a melhoria e qualidade das a¢fes voltadas a formacédo de professores e é

essencial para orientar os cursos de licenciaturas, conforme proposto na Resolugdo CNE/CP
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1, de 18.2.2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de
Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, nos cursos de licenciatura, de graduacdo
plena, estabelecendo em seu Artigo 2°, inciso VI que o uso de tecnologias da informacéo e
da comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores deve ser
trabalhado.

Percebe-se que as diretrizes curriculares para a formacdo inicial de professores para a
educacdo basica colocam as instituicdes de ensino superior o desafio de fazer com que seus
alunos adquiram competéncia para “fazer uso das novas linguagens e tecnologias,
considerando os &mbitos do ensino e da gestdo, de forma a promover a efetiva aprendizagem
dos alunos” (BRASIL, 2001). Logo, essa inser¢ao ndo se trata mais de uma questdo de opgéo
ou ndo da Pedagogia para a iniciacdo dos futuros professores no uso das tecnologias digitais.

Uma leitura atenciosa dos documentos que fundamentam legalmente a formacéo
docente para atuarem com as tecnologias da informacdo e da comunicagdo deixa explicita a
preocupacdo com o desconhecimento por parte dos docentes sobre as TIC e com a incluséo
digital, principalmente nas escolas publicas, que atendem as camadas menos beneficiadas da
nossa sociedade. E, com certeza, essa incorporacdo apenas comeca com a instalacdo de
equipamentos nas escolas. Ela se dara, enquanto incorporacdo de fato, pelo seu uso por
professores e alunos, evitando a sub-utilizacdo da tecnologia que tantas vezes tem sido
registrada. E para que esse uso, 0 uso que chamamos de inteligente, aconteca seréo
necessarios professores preparados para adotar o computador, e outras tecnologias digitais,
como ferramenta para a aprendizagem.

No ambito documental, o curso de Pedagogia da UFMT atende o que preconiza as
Diretrizes e Resolugdes pertinentes ao curso de Pedagogia a propoésito das tecnologias estarem
presentes no curriculo. Nessa perspectiva, Mello (2004) pondera que o uso das TIC, garantido
do curriculo em disciplinas de contetdo especifico € importante pois se trata de usar a
tecnologia para que o aluno aprenda o que ndo sabe, o que significa ir além do proprio
desconhecimento do computador como um recurso para a aprendizagem. Mas é importante ter
em mente que no aprender com o computador potencializa-se o aprender a usar o0 computador
para ajudar a quem aprende.

Em relacdo a proposta metodologica, ou seja a pratica, utilizada pelo professor de
Tecnologias na Educacédo ao trabalhar com o ambiente AVA, foruns e blog, entendemos que
foi uma contribuicédo significativa, o que significa uma aproximacgéo. Porém, sdo ferramentas
voltadas para uso pedagogico na Educacdo a Distancia. O que infere que o curso em pauta,

caminha na contramdo do perfil do pedagogo estipulado em legislacbes do curso de
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Pedagogia, como também em relacdo a legislacdo da prépria EaD, referindo-se ao Decreto
5.622/2005, em seu Paragrafo Unico do art, 30.

Nessa linha, é importante o formador do pedagogo estreitar o relacionamento dos
graduandos com as ferramentas tecnoldgicas e ambientes reais de atuacdo. Entende-se que a
dificuldade de transposi¢do didatica do ensino on-line para o ensino presencial, engloba
concepgdes de ensino, uma postura dialogica e dialética, uma reflexdo por parte do professor
sobre sua pratica educativa e uma busca de uma ressignificacdo pedagogica e epistemologica.

Apesar dos conhecimentos dos ambientes virtuais trabalhados no curso de Pedagogia
da UFMT néo terem sido adquiridos por todas as licenciandas, percebe-se que para algumas
houve um aprendizado significativo. Nesse ponto, nos baseamos em Alarcdo (1996) para
apontar que o desempenho do professor é importante na producdo e estruturacdo do
conhecimento pedagdgico, porque reflete na e sobre a interacdo que se gera entre o
conhecimento cientifico (de natureza linguistica) e a sua aquisicdo pelo aluno, na interacdo
entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno. Ndo cabe apenas um papel meramente
técnico que se reduz a execucdo de normas e receitas ou a aplicacdo de teorias alheias a sua
prépria comunidade profissional.

Nesse sentido, um distanciamento detectado diz respeito ao ensino instrucionista
desenvolvido durante as aulas, o que pode causar um relativo desconhecimento das praticas
pedagogicas com uso das TIC sobre a realidade atual da escola basica para a qual formam
recursos humanos. Possivelmente esse desconhecimento da realidade da escola da educacéo
basica € uma forte razdo para a inadequacdo da formacdo oferecida pelas licenciaturas, fato
que é reconhecido por boa parte das entrevistadas. E ele acaba se traduzindo num evidente
divércio entre os curriculos de formacdo e a realidade da escola da educacgéo basica (MELLO,
2004). Pimenta e Lima (2004) reafirmam que os programas de formacdo, ou seja, 0s
curriculos de graduacdo pouco ajudam os licenciandos a lidar com suas necessidades
formativas.

Outro distanciamento diz respeito a insercdo das licenciandas no ambiente real de
ensino (na escola basica com alunos da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental) com uso
pedagdgico das TIC, nenhuma das estudantes entrevistadas citou que participou de alguma
atividade desse tipo, durante as aulas de Tecnologias ou no Estagio. O uso pedagogico das
tecnologias pode ser antecipado, inclusive em disciplinas da formagédo pedagogica como o
Estagio, momento e espaco para que se conheca o real da sala de aula, o que de fato acontece

na escola, por meio da vivéncia desses com os conflitos e desafios do ambiente real de ensino.



99

Diante do exposto, a necessidade de uma formacdo inicial para o uso pedagdgico das
TIC deve significar como sugerem docentes de licenciaturas, um novo design curricular. “O
impacto de tecnologias de informagdo e comunicacdo coloca a necessidade de se por em
marcha e manter, como situacdo de equilibrio dinamico, amplo processo de revisao curricular
em todos os niveis e areas”. (BRASIL, 2000). Marinho (2008) observa que se deve esperar
que os docentes da licenciatura, usando a sua autonomia, fagam sua capacitagdo de forma a
integrar o computador na formacdo dos futuros professores, conscientes que sua
responsabilidade vai muito além de formar seus alunos. Seu compromisso € social, com
aqueles que serdo educados por estes que estdo sendo formando.
Em sintese, com os resultados alcangados por meio dos instrumentos de coleta de dados,
sobre a analise documental, tedrica e pratica foi possivel constatar que o PPP do curso de
Pedagogia da UFMT contempla a tematica tecnologia, desenvolvendo um componente
curricular; demonstraram também que investiram em praticas para atuarem em Educacdo a
distancia (EAD), o que denota um distanciamento entre a proposta do curso e a pratica
pedagdgica na Educacdo Basica; falta didlogo acerca da tematica Etica na Internet
(Netiqueta); na ementa do componentes curricular Tecnologias na Educacdo, faltam
contetidos que tratam especificamente da temética para Educacdo Basica. Esta foi trabalhada
por um professor, com prioridade para a teoria, conforme relato dos sujeitos da pesquisa.

Apresentado os resultados, tem-se a compreensdo de que a educacdo por vezes é
tratada como mercadoria, por ter se tornado uma ferramenta importante para o crescimento
econémico dos diversos paises. Ha criticas severa dessa condicdo, porque a educacao deveria
ser tratada como um direito adquirido de toda a populagéo, uma vez que nascemos inacabados
e que precisamos nos educar para sermos, efetivamente, seres humanos. Critica-se também, a
posicdo dos 6rgaos monetarios internacionais que interferem no planejamento econémico dos
paises mais pobres, dos quais se exigem sacrificios financeiros que, constantemente,
diminuem os valores dedicados a Educacio nesses paises. E nesse complexo contexto que a
escola esta inserida, recebendo influéncias politicas e econdmicas, gerenciando conflitos de
aprendizagem e buscando a sua prdpria identidade como instituicdo formadora.

Estamos com as palavras de Moran (1995) para acreditarmos e atuarmos na
educacéo: € maravilhoso crescer, evoluir, comunicar-se plenamente com tantas tecnologias de
apoio. E frustrante, por outro lado, constatar que muitos so utilizam essas tecnologias nas suas

dimensBes mais superficiais, alienantes ou autoritarias.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada teve como objetivo geral investigar a contribuicdo do curso de
Pedagogia da UFMT/Campus Cuiaba para o uso pedagdgico das TIC na Educacdo Basica. Na
medida em que os dados fornecidos pelos instrumentos selecionados para pesquisa foram
organizados, foi possivel refletir a respeito da relagdo entre curriculo, tecnologias e
contribuicéo pela otica das licenciandas de Pedagogia.

Foi notorio para o grupo pesquisado que o componente curricular Tecnologias na
Educacéo se configura como um momento da aprendizagem pertinente as necessidades da
sociedade contemporanea, permitindo aquisicdo de determinadas habilidades tecnoldgicas
necessarias para o proprio desenvolvimento pessoal e profissional.

Sendo assim, ao retomar a questdo norteadora da pesquisa: “Como o curso da
UFMT/Campus Cuiaba prepara os licenciandos para o uso pedagogico das TIC na Educacédo
Basica?” 0 conjunto de percepgdes das licenciandas sobre as TIC e as experiéncias alcancadas
nas aulas permitiu responder conforme os pressupostos estabelecidos foram se confirmando.
Na percepcdo das licenciandas: a formacéo foi insuficiente e inadequada para atuarem com as
TIC na pratica pedagogica, o que revela a fragilidade da formacdo para uso das TIC; as
licenciandas possuem habilidades tecnoldgicas, mas ndo sentem seguras para usarem
pedagogicamente na pratica docente, revelando que a formacdo foi de concepgdo
instrucionista, e as dificuldades encontradas no contexto educacional ndo foram discutidas;
revelam desconhecimento e incompreensdo dos verdadeiros objetivos e propostas para 0 uso
das TIC na Educacdo Basica, 0 que gera incertezas para 0 uso pedagogico.

Kessel (2008) argumenta que essa compreensdo requer uma ideia de uma formacao
inicial distinta da transmissdo dos saberes que serdo validos e necessarios por toda a vida, da
lugar a necessidade imperativa de desenvolver competéncias e habilidades que possibilitem
aos sujeitos operar com as informagdes que se renovam a cada minuto. Neste aspecto, 0
governo federal vem fazendo sua parte para que o Brasil atinja os patamares esperados para a
educacdo no século 21, como os previstos por organizagdo internacionais. As iniciativas do
MEC n&o se limitam & montagem de laboratorios e cursos de capacitacdo que atendem desde
a educacao basica até a superior, nas diversas areas do conhecimento.

As analises desenvolvidas neste estudo remetem ao entendimento de que as TIC vém
se tornando uma politica pablica importante no contexto educacional, trazendo o professor

como protagonista, possibilitando uma atuagdo no seu campo de trabalho em sintonia com as
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necessidades contemporaneas da sociedade. Dessa forma, o significado ou reencantamento,
como coloca Moran, ndo reside principalmente nas tecnologias, mas em nds mesmos, na
capacidade em tornar-nos pessoas plenas, num mundo em grandes mudangas e que nos
solicita a um consumismo devorador e pernicioso.

Se a questdo da Educacdo se resumisse ao acesso as TIC, estariam resolvidos todos
0s problemas. Mas, os resultados apresentados evidenciam que ter acesso ndo é suficiente
para uma formacdo sélida. Para que mudancas significativas ocorram por meio de cursos é
preciso focar na melhoria da valorizacdo e qualificacdo profissional de educadores, e passa
pela ruptura com curriculos e ensino e aprendizagem mecanica, onde a formacao do professor
¢ vista como a pedra angular em todo e qualquer processo que envolva a
integracdo/utilizacdo/contextualizacdo curricular das midias.

A investigacdo proporcionou um entendimento que os saberes que hora sao
requeridos aos professores, portanto, necessarios aos cursos que os formam, ndo devem se
restringir ao instrucionismo. Estes saberes devem levar a emancipagdo, a compreensdo de que
o “saber pensar” se restringe a0 manejo produtivo do conhecimento, ndo a cidadania,
porquanto o liberalismo ndo consegue colocar a cidadania acima da relacdo de mercado, por
mais que possa usar linguagens alternativas atraentes.

Nessa Otica de ensino perpassa a reproducédo social, quando se ensina qualquer coisa
descontextualizada se incita a alienacéo e o0 desinteresse das pessoas que por sua vez ndo tém
como dar respostas claras sobre as diversas realidades que se apresentam a elas. Com relacao
as TIC, como instrumento de cidadania, parafraseando Skovsmose (2004): seu papel é crucial
e, portanto, deve ser considerado na interpretacdo de uma vasta gama de fendbmenos sociais.
Para compreender a desigualdade social perante a escola, é preciso se interessar pela relacdo
com a linguagem, a cultura e o saber que estabelece vinculo entre o sistema escolar e a
estrutura das relacdes de classe.

Deste modo, este estudo apresentou elementos que trataram da formagdo profissional
do pedagogo, a partir da 6tica das licenciandas da UFMT, em um determinado tempo e lugar,
sob influéncia de determinadas concepgdes, ideias e valores, 0s quais podem contribuir para
reflexGes por parte da instituicdo formadora, caso assim considere necessario.

Em face do exposto e apoés trés reestruturacdes do curso de Pedagogia presencial na
UFMT, campus Cuiabd (1988, 1995 e 2008), seria oportuno, a Universidade retomar a
discussdo sobre seus avangos e dificuldades, no sentido de repensar sobre a suficiéncia
formativa do curso, a partir de dados e informacgdes que subsidiem um amplo debate que

resulte em mudancas para o universo das escolas municipais e estaduais de Mato Grosso.
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APENDICES



APENDICE A — Questionario aos Alunos (as) Concluintes do Curso de Pedagogia

IR

Data: /

/2013

UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA
NUCLEO DE CIENCIAS HUMANAS

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSUEM EDUCAGAO

1. Quanto ao conhecimento:

110

01

Ferramentas Néo Conheco, | Conheco, j& Conheco
Web 2.0 conhego mas experimen- e utilizo
néo utilizo tei frequente-
/ utilizo mente
raramente

Blogs

Audio digital

Plataformas de Ensino

Ferramentas de publicagdo de fotografias

Ferramentas de publicagdo de videos

Ferramentas de escrita colaborativa

Ferramentas sociais

Posicionamento geografico

2. Quanto a utilizacéo pessoal e académica:

Ferramentas Utilizo Utilizo para Utilizo para

Web 2.0 para fins fins fins
pessoais académicos profissionais

Blogs

Audio digital

Plataformas de ensino

Ferramentas de publicagdo de fotografias

Ferramentas de publicacdo de videos online

Ferramentas de escrita Colaborativa

Ferramentas sociais

Posicionamento geografico

3. No que se refere a frequéncia de uso das ferramentas Web 2.0

Ferramentas Web 2.0 Nulo | Muito | Fraca | Boa Otima
Fraca

Blogs

Audio digital

Plataformas de ensino

Ferramentas de publicacdo de fotografias Online

Ferramentas de escrita colaborativa

Ferramentas de publicagdo de videos Online

Ferramentas sociais

Posicionamento geografico

Ambientes de realidade/interacdes virtuais




4. Frequéncia de uso de ferramentas de comunicagao na interagéo professor/aluno

111

Ferramentas de comunicacéo Nulo | Muito | Fraca | Boa Otima
Fraca

E-mail
Forum
Chat ou MSN

5. Conhecimentos sobre Programas Basicos:

Ferramenta Nao Conheco, Conheco/ utilizo

conheco mas raramente
néo utilizo

Editor de Texto

Planilha eletrénica

Programa de apresentacao

Base de dados

Grafico/imagem

6. Quanto a utilizacdo das Ferramentas Basicas:

Ferramenta Utilizo Utilizo para | Utilizo para
para fins fins fins
pessoais académicos | profissionais

Editor de Texto

Planilha eletrénica

Programa de apresentacao

Base de dados

Grafico/imagem

7. Onde adquiriu os conhecimentos tecnoldgicos:

Sozinho Na Cursos privados | Com colegas Outros
Universidade do curso de
graduacao

8. Tem uma disciplina especifica para o uso das TIC?

( )Sim ( ) Néo

Caso afirmativo, quantas vezes por semana

9. Haouso das TIC no curso de Pedagogia como recurso didatico em diferentes disciplinas?

( )Sim ( )Ndo

10. Conhece algumas regras de etiqueta na internet?

( )Sim ( )Nao

Caso afirmativo, elas foram aprendidas no curso de Pedagogia nas aulas de Tecnologias?

( )Sim () Nio
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APENDICE B — Entrevista aos Alunos (as) Concluintes do Curso de Pedagogia

Diz respeito a concepgao das tecnologias na denominada Sociedade do Conhecimento

1-

2-

O que vocé entende por TIC?

Como percebe o papel da escola em relagdo a tecnologia na atual sociedade em que
vivemos?

Diz respeito a integracéo das TIC no Curriculo Escolar

3

7-

Quais orientacdes foram trabalhadas no seu curso para introduzir as TIC em sala de aula
como recursos de ensino e de aprendizagem?

Quais orientacbes foram trabalhadas para integrar o uso das tecnologias ao curriculo da
educacdo béasica como ferramentas de ensino e de aprendizagem, no seu curso de
Pedagogia?

Essas atividades estdo relacionadas ao curriculo da educacédo basica?

Quais sdo os conteudos em relacdo as TIC que contribuem para a formacdo dos
professores e atuacdo na sala de aula?

Como inserir as questdes éticas dentro de mundo que esté banalizando o uso das TIC?

Diz respeito a pratica pedagdgica com uso das TIC

8-

O-

Quais atividades préaticas o curso de pedagogia proporciona aos licenciandos para que
posteriormente possam emprega-las em sua pratica pedagdgica?

O curso de Pedagogia / UFMT/ Campus Cuiaba prepara os graduandos para manipular e
incorporar 0s recursos tecnoldgicos, ao processo de ensino e de aprendizagem, para que
possam posteriormente emprega-las em sua pratica pedagdgica?

10- Os conceitos descritos nos documentos contém afirmativas importantes e pertinentes a

sociedade contemporanea. Mas, os tempos historicos vivenciados pelos alunos favorece a
utilizacdo das TIC?

11- Como e com quais recursos sdo desenvolvidos os conceitos sobre as TIC?

12- Qual a necessidade de uma formacdo para a funcdo docente que contemple o computador

como ferramenta para aprendizagem?

13- Sente-se capaz de planejar situacdes de ensino focadas na aprendizagem dos alunos,

usando diferentes tecnologias que os levem a construgdo de conhecimento, a criatividade,
ao trabalho colaborativo?



