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A experiéncia é 0 gue nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca.
N&o 0 que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia
se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta organizado para que
nada nos aconteca. [...] A informagdo ndo é experiéncia. E mais, a
informacédo ndo deixa lugar para a experiéncia, ela é quase o contrario
da experiéncia, quase uma antiexperiéncia. Por isso a énfase
contemporanea na informacao, em estar informados, e toda a retérica
destinada a constituirmos como sujeitos informantes e informados; a
informacgé&o nao faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de
experiéncia. O sujeito da informacdo sabe muitas coisas, passa seu
tempo buscando informacdo, 0 que mais o preocupa é nao ter
bastante informacdo; cada vez sabe mais, cada vez estd melhor
informado, porém, com essa obsessao pela informacédo e pelo saber
(mas saber ndo no sentido de “sabedoria”, mas no sentido de “estar
informado”), o que consegue é que nada lhe aconteca. (LAROSSA,
2002, p. 21-22).



RESUMO

O presente estudo, desenvolvido junto ao Nucleo de Estudos sobre Tecnologias na
Educacdo - NETE/UNILASALLE/CNPq, de natureza qualitativa e de cunho teorico,
utiliza-se dos procedimentos de revisdo de fontes bibliogréficas e documentais para a
producdo dos dados, e parte da seguinte problemética: de que forma tem se dado a
revitalizacdo dos curriculos dos cursos de pedagogia diante das exigéncias legais e
sociais, no que se refere as tecnologias digitais? Um dos desafios é o de compreender
as formas de reelaboracao e corporificagdo das exigéncias curriculares, advindas das
Diretrizes do MEC/CNE de 2015, em um Projeto Pedagogico de Curso de Pedagogia.
Tais diretrizes enfatizam a necessidade de uma formacado em que o professor seja
capaz de dar conta de forma competente das tecnologias para o aprimoramento da
pratica pedagdgica, além de sinalizar a necessidade de dominio das tecnologias para
o desenvolvimento dos processos de educar. Nesse horizonte de discussédo e
inquietudes, examinamos, sob o olhar hermenéutico, os desdobramentos a formacéo
de professores pelos multiplos atravessamentos em ambito de reestruturacéo
curricular e dos reflexos das determinagdes legais nos cursos de Pedagogia, em
termos de uma formacdo humana e tecnoldgica dos professores em meio a cultura
digital. Trata-se de dar visibilidade aos contornos da Pedagogia em suas dimensdes
politicas, éticas, estéticas e socioeducativas, no sentido de dialogar com as diferentes
experiéncias e instrumentos culturais de constituicdo dos cursos de formacao de
professores, lancando luz as contradi¢cdes enraizadas historicamente na constituicao
dos cursos de Pedagogia no Brasil. Neste foco, tragcamos o histérico das exigéncias
curriculares entre a formacdo de professores e a inclusdo das tecnologias na
educacdo. Revisitamos, também, alguns dados histéricos de implantacdo dos
programas governamentais voltados a insercdo das tecnologias na educacéo
(EDUCOM, PRONINFE, PROINFO e PROUCA), com especial atencdo a formacéao
dos professores. Os resultados indicam que as interlocugcdes realizadas entre as
diretrizes legais e os cursos de formacao de professores remetem, por um lado, a
compreensao e a busca de um sentido da acdo educativa para reconstruir o elo vital
com a formacéao pedagdgica e as tradicdes culturais, contextualizando as intervencdes
educativas a partir das novas transformacfes de época. O saber pedagdgico e a
propria experiéncia com as tecnologias digitais gera indmeras exigéncias
hermenéuticas, relacdes transformadoras e criadoras entre 0s sujeitos no mundo, uma
vez que pode haver dialogo e formacdo de novas compreensdes linguisticas,
educativas e legais. Por outro lado, refletem-se inquietudes frente as complexas
transicOes entre o saber pedagoégico e a emergéncia da virtualidade na formacéo de
professores, 0 que resulta, seguidamente, na integracdo apressada, simplificada e
instrumental das tecnologias digitais nos curriculos, inviabilizando a (re)construcéo e
a atualizacao de praticas, curriculos e metodologias que dialoguem com os diferentes
conhecimentos e contextos.

Palavras-chave: Diretrizes Curriculares. Curso de Pedagogia. Formagédo de
Professores. Cultura Digital.



ABSTRACT

The present study, developed by the Center of Studies on Technologies in Education
- NETE / UNILASALLE / CNPq, of a qualitative and theoretical nature, uses the
procedures of revision of bibliographical and documentary sources for the production
of the data, and part of the the following problematic: in what way has the revitalization
of the curricula of pedagogy courses been given before the legal and social
requirements, as far as digital technologies are concerned? One of the challenges is
to understand the forms of re-elaboration and embodiment of the curricular
requirements, coming from the MEC / CNE Guidelines of 2015, in a Pedagogical
Project of Pedagogy Course. These guidelines emphasize the need for a training in
which the teacher can competently account for technologies for the improvement of
pedagogical practice, as well as signaling the need to master the technologies for the
development of the processes of education. In this horizon of discussion and concerns,
we examine, under the hermeneutic view, the consequences of teacher training for
multiple crossings in the context of curricular restructuring and of the reflexes of legal
determinations in Pedagogy courses, in terms of a human and technological training
of teachers in the digital culture. It is a matter of giving visibility to the contours of
Pedagogy in its political, ethical, aesthetic and socio-educational dimensions, in order
to dialogue with the different experiences and cultural instruments of formation of
teacher training courses, throwing light on the contradictions historically rooted in the
constitution of courses in Pedagogy in Brazil.
In this focus, we trace the history of curricular requirements between teacher training
and the inclusion of technologies in education. We also review some historical data on
the implementation of government programs aimed at the insertion of technologies in
education (EDUCOM, PRONINFE, PROINFO and PROUCA), with special attention to
teacher training. The results indicate that the interlocutions carried out between legal
guidelines and teacher training courses refer, on the one hand, to the understanding
and the search for a sense of educational action to reconstruct the vital link with
pedagogical formation and cultural traditions, contextualizing the educational
interventions from the new transformations of the time. Pedagogical knowledge and
own experience with digital technologies generates innumerable hermeneutical
requirements, transforming and creative relationships among the subjects in the world,
since there can be dialogue and formation of new linguistic, educational and legal
understandings. On the other hand, there are concerns about the complex transitions
between pedagogical knowledge and the emergence of virtuality in teacher training,
which is followed by the hasty, simplified and instrumental integration of digital
technologies into curricula, construction and updating of practices, curricula and
methodologies that dialogue with different knowledge and contexts.

Keywords: Curricular Guidelines. Pedagogy Course. Teacher Training. Digital
Culture.
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1 INTRODUGCAO

A presente investigacdo esta associada ao Nuacleo de Estudos sobre
Tecnologias na Educacdo (NETE/CNPQ) e procura responder ao questionamento: De
que forma tem se dado a revitalizacdo dos curriculos dos cursos de pedagogia diante
das exigéncias legais e sociais, no que se refere as tecnologias digitais? Com o
objetivo amplo de compreender as formas de reelaboracdo e corporificacdo das
exigéncias curriculares, advindas das Diretrizes do MEC/CNE de 2015, em um Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC) de Pedagogia. A presente investigacdo € de natureza
qualitativa e de cunho tedrico, bem como se utiliza dos procedimentos de revisao
sistematica de fontes bibliograficas e documentais para a producdo dos dados,
buscando a recuperacdo de sentido dos discursos e das diferentes interpretacdes
vigentes, por intermédio da abordagem hermenéutica filos6fica (GADAMER, 2008). A
educacdo constitui-se em um terreno em que circulam, ao mesmo tempo,

conhecimentos de origens diversas, praticas e politicas, ou seja, um:

[...] campo de saber fundamentalmente mestico, em que se cruzam, se
interpelam e, por vezes, se fecundam, de um lado, conhecimentos, conceitos
e métodos originarios de campos disciplinares multiplos, e, de outro lado,
saberes, praticas, fins éticos e politicos. (CHARLOT, 2005, p. 9).

Na ciéncia dessa dimensdo educativa, permeada de intensos embates e
interlocucdes constantes, em termos de desafios para contemplar as exigéncias das
diretrizes curriculares aos anseios da sociedade atual, o presente estudo trata de
investigar as relacdes e questbes pungentes entre as exigéncias formativas para 0s
professores da educacdo basica e o reagendamento curricular de um curso de
Pedagogia. A relevancia desse trabalho justifica-se nos constantes desafios dos
cursos de formacao de professores em contemplar as demandas legais, culturais,
sociais e politicas da sociedade contemporanea, traduzindo-as para seus projetos
pedagogicos e seus curriculos. De acordo com Dowbor (2013), mediante 0s novos

atravessamentos tecnoldgico-culturais:

[...] @ educacdo ndo é uma area em si, mas um processo permanente de
construcdo de pontes entre o0 mundo da escola e o universo que nos cerca, a
nossa visdo tem de incluir estas transformacdes. Nao é apenas a técnica de
ensino que muda, incorporando uma nova tecnologia. E a propria concepgao
do ensino que tem de ser repensada. (DOWBOR, 2013, p. 5).
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Como consequéncia dessas novas restruturagdes, nota-se a necessidade de
revisGes constantes dos projetos de formacao e seus curriculos, ja que este “[...] ndo
€ um elemento transcendente e atemporal - ele tem uma historia, vinculada a formas
especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da educacao.” (SILVA,
1996, p. 83). Essas tensdes, para Silva (1996, p. 83), fazem do curriculo um artefato
de expresséo cultural e social, que reflete os efeitos das “relacdes de poder, [visto
que] o curriculo transmite visées sociais particulares e interessadas, o curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares.” Logo, os projetos de formacéo dos
professores e seus curriculos necessitam estar em consonéncia com as novas
caracteristicas e demandas da sociedade atual, em que as relacbes humanas estédo
permeadas pela intensa presenca das tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo. Para tanto, as propostas formativas sinalizam a necessidade urgente
de:

[...] considerar as praticas sociais inerentes a cultura digital, marcadas pela
participagéo, criagdo, invengéo, abertura dos limites espaciais e temporais da
sala de aula e dos espacgos formais de educacdo, integrando distintos
espacos de producdo do saber, contextos e culturas, acontecimentos do
cotidiano e conhecimentos de distintas naturezas. A exploracdo dessas
caracteristicas e marcas demanda reconsiderar o curriculo e as metodologias
que colocam o aluno no centro do processo educativo e focam a
aprendizagem ativa. (VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017, p. 458-459).

Frente a emergéncia da cultura digital, marcada pela relacdo ubiqua com as
tecnologias digitais e com o conhecimento, surge também um leque de exigéncias
legais aos cursos de formacao de professores. No entanto, a delimitacdo do presente
estudo se da nos encontros e entrelacamentos entre as diretrizes formativas, a
formacdo de professores e pedagogos e 0s processos de mudanga, insercao e
apropriacdo das tecnologias na educacdo, como artefatos integrantes da cultura
digital. Essas questfes sdo tensionadas a partir das novas exigéncias trazidas pela
Resolucdo de n° 2 do Ministério da Educacdo (MEC) e do Conselho Nacional de
Educacao (CNE), publicada no ano de 2015, as quais impactam consideravelmente
na organizagéo curricular dos cursos de licenciatura. De acordo com a Resolugéo, a
qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagéo inicial e
continuada em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgéo pedagogica
para graduados e cursos de segunda licenciatura), as instituicdes que ofertam esses

cursos deverdo contemplar:
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[...] principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a serem
observados nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formacao,
bem como no planejamento, nos processos de avaliacéo e de regulacédo das
instituic6es de educacédo que as ofertam. (BRASIL, 2015, p. 2-3).

Ao final de sua redacao, a Resolugéo destaca que os cursos em funcionamento
deverdo se adaptar as exigéncias no prazo de dois anos, a contar da data de sua
publicacdo. Ou seja, as instituicbes teriam o prazo maximo de julho de 2017 para
ajustar e implantar os novos projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura. 1sso
significa que, no ano de 2018, as novas propostas curriculares dos cursos de
licenciatura de todo o pais ja deveriam mobilizar as orienta¢gdes de tais diretrizes.

Ao considerar essas novas exigéncias e a necessidade de reformulacéo
curricular dos cursos de licenciatura, dentro do universo das ciéncias humanas,
permeado por um historico de lutas e relacdes ambiguas de poder entre as diferentes
concepcoes legais e pedagodgicas, contextos politicos, sociais e econdmicos, em meio
as demandas contemporaneas, ha que se fazer um recorte desse cenario, de modo a
focar e a ndo perder de vista 0 sentido e a problematica de compreender as vias de
inclusdo das tecnologias digitais nos processos de formacdo pedagogica, a ser
investigada e delineada neste estudo, considerando as inUmeras regulamentacdes e
determinacdes impostas pela Resolucao as instituicdes de ensino.

Com esse viés, e observando o disposto nos Artigos 1°, 2° e 3° da Resolucdo
MEC/CNE n° 2 de 2015, dar-se-4 o presente enfoque somente nas exigéncias
relativas a formacéo inicial dos profissionais do magistério da Educacao Bésica.
Conforme o Artigo 2, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e

Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacéo Basica:

[...] aplicam-se & formacg@o de professores para o exercicio da docéncia na
educacdo infantil, no ensino fundamental, no ensino médio e nas respectivas
modalidades de educacdo (Educacdo de Jovens e Adultos, Educagéo
Especial, Educacao Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo,
Educacdo Escolar Indigena, Educac@o a Distancia e Educagdo Escolar
Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e com integracdo entre
elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar. (BRASIL,
2015, p. 3).

Assim sendo, € necessario considerar, dentre outras determinac¢des contidas na
Resolucéo, as exigéncias legais para uma formacéo de professores que os habilite a

utilizar e se apropriar das tecnologias digitais, de forma competente, tendo o dominio
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de tais recursos, conforme enfatiza o texto da referida Resolugdo, bem como o
disposto nos seus Artigos 5°, 7°, 8°, 9° e 10°.

No horizonte de tais exigéncias, a atitude hermenéutica nos ajuda a
compreender, por meio de um carater dialdgico, as formas de reelaboracdo e
corporificagdo das exigéncias curriculares, advindas das Diretrizes do MEC/CNE de
2015, em um PPC de Pedagogia, tendo em vista a necessidade dos professores e
estudantes terem a disposicdo novos critérios tedrico-praticos para auxiliar nessa
transicdo pedagogica do mundo digital, com novos formatos e mdultiplos impactos
profissionais, sociais, culturais e emocionais. Em face as novas exigéncias
curriculares, sera que caminhamos no sentido de romper com 0S pressupostos
instrumentais e operacionais do conhecimento tecnolégico na formacdo de
professores, quebrando as resisténcias do dominio técnico, ou sera que replicamos
uma adequacao metddica e previsivel as transformacdes nos cenarios sociais. Ao nos
debrucarmos sobre a questéao formativa, indagamos sobre as perspectivas de incluséo
das tecnologias digitais no percurso formativo dos professores, no sentido de ir além
dos mecanismos curriculares impostos e, muitas vezes, fundamentados nos
modismos de mercado.

No campo da educacdo, entende-se como necessario revisitar questdes
histéricas para que se possa compreender as probleméticas que tendem a se repetir,
lancando luz aos novos desafios que ora se apresentam. Neste entendimento e com
o propésito de identificar os espacgos e tempos voltados a capacitacao dos recursos
humanos em meio as demandas dos diferentes dispositivos reguladores da educacéo
e do aparato técnico e tecnologico que permeiam este cenario, a pesquisa propds
elencar algumas das incongruéncias e contradicdes existentes entre os discursos
institucionalizados (politicas publicas e diretrizes legais), tendo em vista a proposta
curricular e constituicdo dos cursos de Pedagogia no Brasil e a formacédo de
professores. Cabe destacar, também, que o estudo toma a publicacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (BRASIL, 1996), como referéncia para tracar
um histérico das exigéncias legais entre a formacdo de professores e a acgéo
pedagogica frente as tecnologias na educacéao, revisitando a implantacéo de alguns
dos principais programas governamentais voltados a insercdo das tecnologias na
educacéo.

Com a emergéncia da cultura digital, o trabalho da especial atencdo a formacgéo

dos professores para inclusdo tedrico-pratica desses instrumentos culturais no
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cotidiano pedagogico. Ao final, com o reconhecimento dos dispositivos legais e dos
programas governamentais de insercdo da informatica na educagéo, procuramos
identificar se ha uma crise dos referentes validos ou um alinhamento pedagdégico das
diretrizes para cursos de formacéo de professores, em consonancia com as politicas
publicas e os programas de distribuicdo de recursos técnicos na educacao.

A partir desses pontos de ancoragem, o trabalho segue uma estrutura
organizada em cinco eixos estruturantes. No primeiro, introduzimos a tematica de
pesquisa e o delineamento da reflexdo a que ficou submetida, destacando-se a
justificativa e a relevancia do estudo, a partir das problematicas e dos objetivos
estabelecidos. No segundo eixo, destacamos o percurso e os desdobramentos
metodoldgicos que guiam e orientam o presente estudo. O terceiro apresenta 0 marco
tedrico que sustenta a pesquisa, subdivido em quatro secdes. A primeira se¢ao
destaca a constituicdo e alguns elementos histéricos que compdem o0s cursos de
Pedagogia no Brasil, os contextos, significagcbes e contradicbes enraizadas
historicamente, por meio de inquietacbes e analises trazidas por Libaneo (2007),
Saviani (2007), Pimenta (2014) e Gatti (2009). Ao buscar inspiracdo nessas
contribuicdes, também relacionamos algumas lacunas e limites discursivos das
exigéncias legais que regem a constituicdo dos cursos de Pedagogia no Brasil e os
seus referentes validos.

Na segunda secdo, resgatamos alguns conceitos contemplados na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (BRASIL, 1996), relacionando-os com as
exigéncias legais para formacao inicial e continuada de professores, no intuito de
verificar a relagdo entre formacéo dos professores, apropriacdo das tecnologias na
educacdo e inclusdo digital. Na terceira secdo, apresentamos um panorama das
politicas publicas e dos principais programas voltados para a insercao da informatica
na educacao (EDUCOM, PRONINFE, PROINFO e PROUCA) e o espaco destinado a
formacao dos professores, tomando por base os documentos legais e os programas
de implantagéo, segundo as perspectivas de Moraes (1997), Oliveira (2007), Bonilla
(2010), Bonilla e Pretto (2000), Pretto; Coelho e Almeida (2012), Valente e Almeida
(1997), Barreto (2004), dentre outros autores.

Na quarta secado, que encerra as reflexdes e a base de sustentacdo do presente
estudo, sédo destacadas as expectativas de formagéo de professores e de pedagogo,
pautadas na relagdo educacao e tecnologias, visto que € necessaria a superagao da

razao técnica, unidimensional e descontextualizada da formacéo, trazendo as
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contribuicbes de Barreto (2017), Gatti (2016), Libaneo (2015; 2011; 2001), Dowbor
(2013), Novoa (1992; 2000; 2014), dentre outros interlocutores. No eixo quatro,
vislumbramos, a partir da analise das exigéncias curriculares e do PPC de Pedagogia
interpretar os impactos de tais diretrizes nas relacbes e efeitos das tecnologias
digitais, que se expressarem na proposta, tendo em vista as transposicoes a formacéo
dos professores.

No quinto e ultimo eixo, abordamos as consideracdes finais do trabalho,
ensaiando hipoteses de discussdo a uma perspectiva de formacdo pedagogica
investigativa e permanente, por meio do compartilhamento de experiéncias teorico-
praticas, a partir das articulagdes dialdgicas entre curriculo, diretrizes legais e cultura
digital. Almeja-se que a organizacdo textual proposta possibilite ao leitor a
compreensao da tematica abordada, a partir da problematica de pesquisa, dos
objetivos tracados, do desenho metodoldgico e da revisao de literatura que sustenta
as reflexdes e o desenvolvimento da investigagdo aqui apresentada.

1.1 Problema de Pesquisa

Ao considerar a temética ora apresentada, a questdo norteadora desenrola-se
na seguinte probleméatica: De que forma tem se dado a revitalizagdo dos curriculos
dos cursos de pedagogia diante das exigéncias legais e sociais, no que se refere as

tecnologias digitais?

1.2 Objetivos da Pesquisa

Em decorréncia da problematica de investigacao, estabelecemos como objetivo
geral:

Compreender as formas de reelaboracdo e corporificacdo das exigéncias
curriculares, advindas das Diretrizes do MEC/CNE de 2015, em um PPC de
Pedagogia, para dar conta de uma formacdo humana, social, cultural e tecnoldgica

dos professores em meio a cultura digital.

1.3 Objetivos especificos

A seguir seguem 0s objetivos especificos da presente dissertacéo:
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a) Discutir sobre as lacunas e contradicbes enraizadas historicamente na
constituicdo dos cursos de Pedagogia no Brasil, replicadas a partir dos
discursos legais e dos atos normativos que regulamentam a formacéo de
professores;

b) Tracar o histérico das exigéncias legais entre a formacao de professores e 0s
debates na transi¢do sociocultural voltados as tecnologias na educacdo,
considerando a implantacdo de programas governamentais voltados a
insercao das tecnologias na educacao;

c) Compreender as formas de corporificacdo e de interlocucdo sécio-cultural
estabelecidas com as tecnologias digitais no percurso de formacao dos (as)
pedagogos(as), considerando as normativas legais e o desenho curricular do
curso de Pedagogia analisado, em dialogo com os discursos sobre a

educacéo.

1.4 Justificativa e Relevancia da Investigacéao

As bases pessoais e profissionais vivenciadas pela pesquisadora, pautadas
pelas questdes de ambito técnico, cientifico e profissional, além de questbes sociais
gque acometem a sociedade contemporanea, impactada pela presenca das
tecnologias digitais, tendem a compor a justificacdo e a relevancia do estudo aqui
proposto. Nesse sentido, a tematica abordada neste estudo foi originada de
inquietacbes da propria trajetéria académica e formativa da pesquisadora, aliada a
necessidade de constante formacao pedagégica, em decorréncia de sua atuacéo
profissional no campo da educacao. Tal trajetoria académica teve inicio no ano 2003
com o ingresso na graduacdo em Pedagogia com habilitacdo em Multimeios e
Informatica Educativa, curso oferecido pela Pontificia Universidade Catolica do Rio
Grande do Sul (PUCRS). A opcéo por essa habilitacéo foi pela proposta diferenciada
gue apresentava ha época, agregando em um mesmo curriculo disciplinas oriundas
da educacdo, da informética e da comunicagdo, com o propésito de formar
profissionais capazes de analisar e utilizar, pedagdgica e criticamente, as tecnologias
digitais em diferentes cenarios educacionais.

As primeiras experiéncias profissionais concretas da pesquisadora no curso
ocorreram por meio de monitorias, exercidas no Saldo de Iniciacdo Cientifica da

PUCRS em 2003. Alguns meses depois ocorreu o0 primeiro contato com o ambiente
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escolar, por meio de um estagio néo curricular, realizado em uma escola de Educacgéo
Infantil, pertencente a rede particular de ensino de Porto Alegre. As atividades
desenvolvidas nesse estagio proporcionaram um contato aprofundado com a rotina
escolar e com o ato de aprender e ensinar, de estruturar projetos e planejar aulas.
Foram oito meses de desafios, incertezas, mas de muito prazer e intensidade.

As inquietacdes, estranhamentos e a insegurancga, somadas a pouca experiéncia
na docéncia e no meio escolar, tomaram uma dimenséo ainda maior no ano de 2004,
com o desafio de encarar o primeiro estagio curricular da graduacao. Inspirada em
Larrosa (2002, p. 24), quando afirma que “o sujeito da experiéncia é, sobretudo, um
espago onde tém lugar os acontecimentos”, propds-se a aceitar ativamente essa
experiéncia formativa. Na ciéncia de que esta jornada € um caminho de incertezas,
gue se projeta caminhando, mas que é um meio de vivenciar a integracdo que a
formacéo docente exige e necessita para acolher momentos Unicos de desafios e
experiéncias compartiihadas, como condicdo de possibilidade de resistir ao
conformismo e ao mesmo tempo projetar o melhor de si, rumo a emancipacao coletiva.

Voltado para as séries iniciais do ensino fundamental, o primeiro estagio da
graduacdo foi realizado com uma turma do 2° ano, em uma escola da rede publica de
Porto Alegre, a qual ndo dispunha de recursos tecnolégicos, como laboratério de
informatica. Assim, um dos primeiros desafios foi o de planejar aulas utilizando as
tecnologias disponiveis no local, tais como o quadro negro, giz, radio, televisao, videos
e jornais. O segundo estagio obrigatério, ocorrido no ano de 2005, ainda no ensino
fundamental, s6 que séries finais, foi realizado em uma turma do 7° ano, na disciplina
de Historia. A escola era publica, mas contava com um laboratério de informética bem
equipado, o que permitiu que se propusessem atividades e trabalhos utilizando
variados recursos tecnoldgicos com acesso e mediagdo da internet.

O terceiro estagio obrigatério, voltado para o ensino médio, também foi
desenvolvido em escola publica, com uma turma do 1° ano, na disciplina de
Portugués. Nesse estagio, ja com um pouco mais de experiéncia e maturidade, e em
parceria com a professora titular da turma, desenvolveu-se uma atividade conjunta e
desafiadora, pelo fato de se propor atividades que integraram diferentes recursos
como o conto, o cinema e o jornal impresso, provocando também os estudantes a
serem autores de suas aprendizagens. As atividades empreendidas ao longo desse

estagio deram origem a um trabalho académico intitulado “Conto Contado, conto
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adaptado”, o primeiro trabalho que tive a oportunidade de apresentar em um evento,
realizado em 2006, pela Faculdade de Letras da PUCRS.

Concomitante a realizacdo dos estagios obrigatérios, no final de 2003,
desenvolve-se outra atividade formativa, um estagio nao obrigatério, no setor de
Educacéo a Distancia (EaD) da PUCRS, um vinculo que durou oito anos (sendo trés
anos como estagiéria e cinco anos como funcionaria), perpassando pela formacao na
graduacdo e na pos-graduacdo em educacdo. A atuacdo da pesquisadora como
monitora de cursos em EaD foi exercida de 2004 a 2007, e oportunizou a integracao
em diferentes equipes de cursos de extenséo e especializagdo, oriundos das mais
diversas areas de conhecimento, como educacdo, administracdo, psicologia e
seguranca publica. Essa vivéncia possibilitou a pesquisadora conhecer as dinamicas,
rotinas e desdobramentos da EaD em todas as suas dimensfes, originando o
encantamento pelas possibilidades e desafios proporcionados por essa modalidade
de ensino.

Tal experiéncia foi fundamental para a formacdo e para a escolha da
problematica investigada no trabalho de conclusdo de curso da graduacao, defendido
em 2007, sob o titulo “Monitoria e Tutoria: um apoio pedagdgico e tecnoldgico ao aluno
no contexto da modalidade de EAD, na visdo de uma monitora e Pedagoga MMIE”.
Posterior a formacao académica, foi exercida a funcdo de tutora dos cursos de EaD
da PUCRS, com atuacao focada na interacdo com estudantes e na capacitacao dos
docentes da instituicdo para utilizacdo do ambiente virtual de aprendizagem Modular
Object Oriented Distance LEarning (MOODLE) e seus recursos digitais.

Na sequéncia, visando dar continuidade a formacao cultural e profissional, no
mesmo ano pesquisadora iniciou o curso de especializacdo em Informatica na
Educacao, oferecido na modalidade semipresencial pela Faculdade de Informatica da
PUCRS. A p6s-graduacéo foi finalizada no ano de 2008, apds apresentacdo em banca
do trabalho de conclusao, intitulado “Sistemas de ajuda online: recurso para auxiliar
alunos e professores no Ambiente Virtual de Aprendizagem MOODLE.” Seguindo com
o foco de uma necesséria e constante formacdo, a pesquisadora cursou trés
disciplinas como aluna especial dos Programas de Pds-Graduacéao em Informatica na
Educacdo e em Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
sendo a primeira em 2008, intitulada “Arquiteturas Pedagdgicas para EaD.” No ano de
2013, foi cursada a disciplina de “SA: Docéncia como campo expandido: escrita e arte

contemporanea”. Em 2015, a disciplina de “SA: Competéncias em Educacdo a
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distdncia e Recomendacédo de Objetos de aprendizagem”, a qual deu origem a
elaboracdo conjunta de um Artigo, aceito como relato de trabalho, vindo a ser
apresentado no Congresso Brasileiro de Ensino Superior a Distancia (ESUD 2015),
sob o titulo “Critérios avaliativos: uma abordagem metodoldgica para o uso de objetos
de aprendizagem”.

O vinculo como tutora dos cursos de EaD da PUCRS foi finalizado no ano de
2012, pelo fato de a pesquisadora ter aceitado um novo desafio profissional, proposto
pelo Centro Universitario Metodista — IPA de Porto Alegre/RS, para compor a equipe
da Coordenadoria de Avaliacdo Institucional, a partir do ano de 2013. Sem duvidas,
uma experiéncia desafiadora, considerando o seu pouco conhecimento, até entéo,
sobre os processos e fluxos que envolvem avaliagdes de cursos e de instituicdes de
ensino, regularmente submetidos pelo Ministério da Educacdo (MEC). No ano de
2014, surgiu o convite para assumir uma nova funcdo nessa mesma instituicao: gerir
o setor de Planejamento Académico, ficando responsavel por organizar e gerenciar a
oferta de disciplinas dos cursos da graduacdo. Em julho de 2016, foi proposto a
pesquisadora exercer a docéncia em um dos cursos de licenciatura, nas disciplinas
relacionadas as praticas pedagdgicas com as tecnologias. Essas diferentes
experimentacdes pedagdgicas revelam e instigam uma permanente necessidade de
pesquisa e formacdo, cada vez mais aprofundada e ampla, originada pela
responsabilidade e incumbéncia de fazer parte da formacédo de futuros professores,
em um contexto de novos anseios e concepcdes de sociedade e educacdo que se
encontra em constante mutagdo no meio académico e escolar.

Na condicdo de docente que acredita e visualiza 0 necessario engajamento das
tecnologias na pratica educacional e em diferentes contextos formativos, como
artificios que fazem parte da producdo humana, acredita-se que um dos desafios do
professor é dar conta, minimamente, da articulacao entre teoria e pratica, de modo a
nao recair na utilizacdo apassivadora e automatizada dos recursos tecnolégicos. Na
cultura digital em que vivemos, para ir além de uma racionalidade técnica e
operacional na educacao, é preciso pensar sobre as informagdes recebidas, a fim de
mobilizar a imaginagdo criadora e reconstruir conhecimentos com os estudantes,
tendo em vista situacdes reais e contextualizadas de aprendizagem. Nessa
perspectiva, no ano de 2017, a pesquisadora ingressou no curso de mestrado em

Educacdo da Universidade La Salle, encontrando na linha de pesquisa Culturas,
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Linguagens e Tecnologias na Educacao subsidios que convergem com sua formacéo,
contexto profissional e a proposta de pesquisa desse estudo.

Em se tratando da relevancia académica e cientifica do estudo, pesquisas
indicam que a tematica abordada necessita de estudos constantes, por conta da
recorréncia de incongruéncias existentes e das dissonéncias entre as exigéncias
legais relativas a formacdo docente dos profissionais da educagcdo basica e os
objetivos de formacéao propostos pelos cursos de Pedagogia. Esses desencontros sédo
evidenciados por pesquisas ja realizadas e analises de alguns autores, em que se
verifica a recorréncia de graves lacunas formativas, as quais também incidem na
inclusdo das tecnologias, uma vez que, muitas vezes, as exigéncias legais estao
desalinhadas a realidade escolar, aos principios e aos objetivos da Pedagogia como
uma ciéncia da educacéo.

Soma-se a essas deficiéncias o fato de o acesso e o emprego das tecnologias,
no meio educacional e escolar, acontecerem seguidamente por vertentes
homogéneas, normalizadoras e operacionais que expressam antagonismos, dado a
abrangéncia dos circuitos comunicativos e tramas de sentido formativo-profissional,
fatores que tendem a ocasionar uma fragilidade na formacédo pedagdgica de redes
baseadas em sociabilidades. A educacéo tecnoldgica digital precisa ser repensada na
formacao de professores como um espaco de ingresso na vida publica e uma condicdo
para produzir um profissional que saiba mediar mundos, integrar didlogos
interculturais e reconstruir conhecimentos com 0s outros por meio das tecnologias e
nao seja veiculo da simples repeticdo do presente.

A ressignificacdo desses espacos/tempos formativos digitais nos cursos de
Pedagogia ndo pode sucumbir ao canto da sereia do neoliberalismo, mas precisa
aproximar e dar visibilidade aos atores sociais e garantir acbes articuladas em
politicas calcadas num mundo onde a questdo do engajamento tecnoldgico, da
igualdade social e da cidadania ndo seja apenas um discurso fabricado, programado
e vazio de sentido das vivéncias.

Como exemplo das incongruéncias normativas, Libaneo (2006) analisa as
diretrizes para o Curso de Pedagogia, Resolucdo do CNE e do Conselho Pleno (CP)
n° 1, de 15 de maio de 2006, e aponta algumas limitacbes com relacdo a falta de
clareza conceitual na definicho de Pedagogia e do foco dos cursos. Uma das
imprecisdes observadas pelo autor na Resolucéo esta relacionada a explicitacdo da

natureza e objetivo do curso e do tipo de profissional que se almeja formar. Nas
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palavras do autor, essas novas concepc¢oes, formas de acao, interacdo e de exercicio
de poder decorrem da grave “imprecisédo conceitual com relagéo a termos centrais na
teoria pedagogica: educacao, pedagogia, docéncia.” (LIBANEO, 2006, p. 846). A partir
dessa constatacdo, Libaneo (2006, p. 851) julga que os cursos de Pedagogia ndo
podem ser equiparados a um curso de licenciatura para formacéo de professores de
Educacéao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que “[...] a base da
formacéo do pedagogo nédo pode ser a docéncia, pois a base da formacao docente &
o conhecimento pedagdgico” mais amplo da compreensao da atividade pedagdgica.

Em outra pesquisa realizada, nos anos de 2012 a 2013, ao analisar a
organizacao curricular dos cursos de Pedagogia de instituicdes publicas e privadas do
estado de Séo Paulo, Pimenta (2014) corrobora com as percepcoes de Libaneo (2006)
com relacdo as imprecisdes e generalizacfes contidas entre as diretrizes curriculares
para formacgéo de professores e a constituicdo dos cursos de Pedagogia. Com base
nos dados dessa pesquisa, evidenciou-se que as matrizes dos cursos analisados
refletem algumas das incongruéncias contidas nas diretrizes legais. Ha indicios de
“‘indefinicdo do campo pedagdgico, a dispersdo do objeto da pedagogia e a reducao
da pedagogia a docéncia”, tendo como consequéncia, em termos gerais, a proposta
de cursos que “ndo estdo dando conta de formar, nem o Pedagogo e, tampouco, o
professor para os anos iniciais da Educacdo Basica e para a Educacéo Infantil.”
(PIMENTA, 2014, p. 17).

Ainda, como componente de justificacdo desse estudo, acrescentam-se as
observactes de Neto e Almeida (2017), que analisam as politicas do ensino superior
para formacéo de professores, e apontam gque 0s cursos sao obrigados, de maneira
impositiva e sob pressdo, a novas e frequentes reformulaces de modo que isso
resulta na fragmentacdo dos conteudos e em trabalhos distantes de um dialogo
curricular interdisciplinar, por meio da exigéncia de uma formacdo baseada em
competéncias, fator que afeta a maneira de se construir o futuro professor. Além disso,
destacam que as diretrizes afetam a maneira de se construir o futuro professor e sua
identidade, de modo que as instituicbes de ensino superior se defrontam com o
“dilema entre conceitos da ética e os conceitos do mercado capitalista, e posiciona-se
de maneira que deve formar profissionais para a atividade humana”, que sejam éticos
e contribuam para o desenvolvimento humano e social (NETO; ALMEIDA, 2017, p.
18).
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Todas essas indefinicdes, suspeitas, questdes e tensdes mostram a relevancia
de um esforgo investigativo nesse campo do conhecimento pedagogico, de modo a
dar continuidade as reflexdes por meio de levantamento de dados e analises
conjuntas, a partir das novas exigéncias legais. Tais inquietacfes acenam para que
0s projetos de formacado devam ser contextualizados e engajados no espaco € no
tempo para que atendam as caracteristicas da sociedade atual, viabilizando aos
professores, estudantes e as instituicoes a possibilidade de reflexdo sobre as relacdes
“entre a vida, o conhecimento e a cultura”, aspectos almejados e explicitados pelas
proprias determinagdes legais (BRASIL, 2015, p. 02).

Em termos de relevancia social, como um dos subsidios inspiradores para a
realizacdo da investigacdo, destaca-se a crescente presenca e utilizacdo das
tecnologias digitais, principalmente pelas geracfes das Ultimas décadas, na
passagem das tecnologias analdgicas para as digitais, possibilitando novas formas de
relacbes sociais e producdo e disseminacdo da comunicacdo e das informacoes,
potencializada pela internet e pelos dispositivos mdéveis e seus aplicativos. Essas
caracteristicas apontam para uma necessaria e continua formacao de professores que
atente para a presenca desses artefatos na educacdo e na sala de aula, ja que o0s
aparatos tecnoldgicos ocasionam o acesso cada vez mais facil e instantaneo as
informagdes e aos conhecimentos, fatores que impactam diretamente na rotina da
sala de aula e na atuacao e responsabilizacéo do professor, mobilizando-o a dar conta
dessa realidade dinamica e desorientada e, mesmo assim, sendo capaz de
impulsionar, por meio desses recursos, processos de ensino e de aprendizagem
renovados.

Soma-se a isso que as politicas educacionais® atuais reafirmam a formacéo
profissional como um mecanismo para o exercicio da docéncia e as instituicdes de
ensino atuam no sentido de atender as demandas produtivas da légica do mercado.
Para Nogueira (2003), as politicas de formacéo de professores:

[...] ttm como objetivo central ajustar o perfil do professor e a formacéo
docente as demandas do novo mercado de trabalho, em um periodo marcado
por novos padrdes de producgdo, no interior da reestruturacdo da forma de

1 As politicas educacionais “fazem parte do conjunto de politicas publicas sociais, expressao da agao
(ou ndo acédo) social do Estado e que tém como principal referente a maquina governamental no
movimento de regulacdo do setor de educacéo. Elas expressam os referenciais normativos subjacentes
as politicas e que podem se materializar nas distintas filosofias de acao. Neste processo interagem
distintos atores sociais e as agdes sdo explicitadas através de programas.” (AZEVEDO; AGUIAR, 2001,
p. 74-75).
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acumulacéo capitalista. (NOGUEIRA, 2003, p. 22).

As informacbes referentes a presenca e a utilizacdo das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacéo (TIC) nas escolas publicas e privadas brasileiras podem
ser comprovadas pela pesquisa sobre o uso das Tecnologias de Informacédo e
Comunicagéao nas escolas brasileiras, realizada pelo Centro Regional de Estudos para
o Desenvolvimento da Sociedade da Informagédo (CETIC, 2016). Para tanto, no
Gréfico 1 é possivel observar, por exemplo, de 2011 a 2016, o nUmero crescente de

professores que utilizam a internet por meio de dispositivos méveis.

Gréfico 1 — Percentual de Professores que utilizam a Internet pelo celular
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Fonte: Resultados da Pesquisa CETIC (2016).

Outro dado relevante demostrado pela pesquisa do CETIC é com relagdo ao
principal equipamento explorado e mobilizado pelos estudantes (pertencentes as
turmas de 5°, 9° ano do Ensino Fundamental e/ou 2° ano do Ensino Médio) no acesso
a internet, conforme observa-se no Grafico 2, na sequéncia. Num universo em que
85% dos estudantes sdo usuarios da internet, desses 77% se utilizam de dispositivos
moveis (celular) para tal acesso. Fato esse que ressalta a presenca dessas
tecnologias digitais na vida dos sujeitos, e, consequentemente, o acesso facilitado ao
imenso universo de informacdes possibilitado pela internet ultrapassa as barreiras

fisicas e as paredes das salas de aula.



26

Grafico 2 — Equipamentos mais usados em rede pelos estudantes
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Fonte: Resultados da Pesquisa CETIC (2016).

Nesse cenario, em decorréncia da diversificacdo das atividades educacionais e,
consequentemente, da ampliacdo das demandas de ambito também educacionais,
dadas as caracteristicas da sociedade contemporanea, Libaneo (2001, p. 20) a define
como sendo “genuinamente pedagodgica”’, entendendo que “[...] a escola é ainda a
chance de acesso ao mundo do conhecimento, para fazer frente ao mundo da
informacgao. Informacéo e conhecimento séo termos que andam juntos, mas nao se
equivalem.” Nesse entendimento, € preciso reconhecer que as tecnologias digitais
estdo provocando mudancas nos métodos tradicionais de ensino, por meio das
facilidades de acesso as informacdes.

No entanto, é preciso ter ciéncia de que “[...] a informacdo é um caminho de
acesso ao conhecimento, € um instrumento de aquisicdo de conhecimento, mas, por
si s6, ndo propicia o saber.” (LIBANEO, 2001, p. 21), necessitando de uma intervengio
critica. Dowbor (2013) também chama atencdo para as novas relagbes com 0s
conhecimentos e para 0s novos formatos do mercado de trabalho e das profissdes, ja
que a propria tecnologia tem substituido rapidamente a méo de obra humana em

atividades manuais e metodicas. Em contraponto:
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[...] desenvolvem-se atividades de organizacdo, pesquisa, gerenciamento,
design e outras que tém sido chamadas de atividades "intangiveis”, porque
ndo levam a um produto fisico, ndo trabalham com uma méaquina concreta.
Muita gente tem chamado estas atividades com o termo vago de servicos,
conceito hoje demasiado vago para ser Util. Na realidade, trata-se de uma
forma mais intensiva em conhecimento de desenvolver atividades de
transformacéao produtiva industrial. (DOWBOR, 2013, p. 8).

Essas bases reforcam a necessidade de formatacéo de cursos de formacéo de
professores e de um novo perfil de profissional e docente em consonancia com as
exigéncias da sociedade do século XXI, para dar conta ndo sé das novas atividades
profissionais, mas que possibilite reconstruir formas de apropriacdo das tecnologias
na escola, despertando a paixdo de conhecer o mundo, de buscar o saber, de
aprender e reaprender com 0S novos estimulos sensoriais e com as diversas
interacdes da dimensionalidade humana.

Sao relacdes complexas provindas das tensdes entre formacao de professores,
institucionalizacdo e educacdo tecnoldgica, jA que envolvem a relacdo entre a
institucionalizagcéo tecnoldgica e a realidade da pratica social de educar, a partir de
novos modelos permeados pela cultura digital, cujos estimulos e implicacdes na
pratica docente exigem a coordenacdo de novas perspectivas, inter-relacoes,

metodologias, resolucdes de problemas e processos de ensino.

1.5 Trabalhos Correlatos

Em decorréncia das novas configuracdes de sociedade e das politicas voltadas
a formacao e educacao tecnolégica, entende-se que a formacéo de professores, por
intermédio das exigéncias reguladoras do ensino, deve ter uma abordagem recorrente
em andlises e estudos, junto as praticas pedagdgicas, pois sao tematicas que
englobam e integram a formacdo cultural de estudantes e professores. Nesses
termos, como base de apoio a esta e a futuras pesquisas, compreende-se como
necessaria uma verificagao inicial de como essas tematicas da cultura digital, que
emergem via decretos e exigéncias legais na formacéo de professores, especialmente
nos cursos de Pedagogia, estdo sendo contempladas, em termos de exceléncia
formativa e produc¢des tecnocientificas no campo da educacéo.

Nessa perspectiva, como primeiro movimento de verificagcdo de producdes

cientificas, foi realizada uma leitura flutuante, a qual corresponde a fase de
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organizacéo inicial de toda e qualquer pesquisa (BARDIN, 2011). De acordo com a
autora, essa dinamica corresponde a uma pré-andlise, primeiras impressdes ou
hipbteses iniciais acerca do assunto a ser explorado. Com essa intencionalidade,
iniciaram-se as consultas, o rastreamento e a leitura, primeiramente, em trés bancos
eletrénicos de dados de dominio publico e em periddicos, realizados ao longo dos
meses de outubro, novembro e dezembro do ano 2017, quais sejam: Catalogo de
Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD),
sistemas esses que integram e armazenam teses e dissertagdes produzidas nas
instituicdes de ensino e pesquisa do Brasil, em que todas as instituicdes de ensino
sdo obrigadas a catalogar e publicar suas pesquisas, e, por ultimo, na biblioteca
eletronica A Scientific Electronic Library Online (SciELO).

O foco do levantamento abrigou producdes cientificas, abrangendo artigos,
dissertacdes e teses, datados entre os anos de 2013 a 2017. A definicdo do intervalo
da pesquisa justifica-se pelos efeitos e discussdes recentes sobre formacéo docente,
tecnologias digitais e educacao, principalmente as que tomam por base as exigéncias
legais para formagéao de professores, tendo em vista que entendemos que essas
reflexdes devem avangar na mesma velocidade de evolugdo dos artefatos
tecnoldgicos.

A principio, a leitura e 0 mapeamento dos trabalhos foram iniciados pela BDTD,
pela familiaridade com que o grupo de pesquisa NETE/CNPq tem com esse portal de
teses e dissertacdes, utilizando a combinacdo de quatro descritores: curriculo de
Pedagogia — politicas publicas - tecnologias digitais — formacdo de professores. Na
primeira busca realizada na BDTD, sem a utilizacéo de filtros, foram encontrados 133
trabalhos. Refinando a busca, por meio da delimitacdo de um periodo de publicacéo,
de 2013 a 2017, foram identificados 60 trabalhos publicados nesse periodo. Esses
trabalhos foram analisados, eliminando-se o0s que ndo possuiam relacao direta com a
temética aqui abordada, restando 12 trabalhos, catalogados e organizados, conforme

apresentacao no Quadro 1, na sequéncia.

Quadro 1 — Resultados do mapeamento na BDTD (2013 a 2017)

Ano Dissertacdo Tese Total
2013 0 2 2
2014 0 2 2
2015 2 2 4
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2016 1 0 1
2017 2 1 3
Total de trabalhos publicados 12

Fonte: Autoria prépria, 2018.

Dos 12 trabalhos selecionados, apds a realizacdo da leitura dos resumos e da

introducéo, verificamos que, desses, dois (Quadro 2) podem ser aproximados aos

objetivos dessa pesquisa, pelo fato de abordarem relagcbes entre as tematicas

formacao docente, politicas publicas e integracdo com as tecnologias digitais, além

de ambos adotarem como metodologia a pesquisa de campo de natureza qualitativa,

sendo um deles por meio da estratégia de estudo de caso. Optou-se pela organizacéo

dos trabalhos em quadros sintéticos, com o objetivo de facilitar a visualizacéo do foco

das pesquisas e da base tedrica, por elas utilizadas, como fonte de aproximacao a

tematica da presente investigacao.

Quadro 2 — Analise dos resultados selecionados — BDTD (continua)

Ano Identificacdo Objetivos da pesquisa Metodologia Base tedrica
Analisar a compreenséo e a
pratica da inclusao digital na
formacéo inicial de N0 especificado
educadores na modalidade Pesquisa de o resumo. Eoi
EAD das Universidades campo Nos cursos preciso mérgulhar
Abertas do Brasil e Portugal; | de Licenciatura na estrutura do
Desvelar o conceito de em Educacéo
. L . . trabalho para
inclusao digital adotado nos (Universidade identificar a base
cursos, identificar as Aberta de Y . )
. SO tedrica utilizada:
Karina Marcon - | disciplinas que possuem Portugal) e S
2015 . . . Henry Jenkins;
UFRGS - Tese interface com as tecnologias | Pedagogia a Bonilla: Pretto:
educacionais, detalhar as Distancia Lemos: Teixei’ra'
atividades e propostas (Universidade do Litwin: 7FainhoIC',
pedagdgicas das disciplinas; | Estado de Santa Santo,S' '
Compreender a concepgéo Catarina). Por Hargre,aveS'
de inclusao digital pela meio de um Delors Cha,rlot
equipe docente e elucidar as | estudo multicaso. ! ’
~ Tardif e Lessard.
relacdes que se estabelecem
entre incluséo digital e
educacéo a distancia.
Obijetivo geral conhecer De natureza
como as politicas publicas de | qualitativa,
inclusao digital estdo pesquisa
Aurélio Alberto contribuindo para a formacéo | bibliografica e,
Richiteli - de quatro professores de como
Universidade guatro escolas publicas. instrumentos de Moran. Kenski
2017 | Federal do Objetivos especificos: pesquisa, a Demo’Tardif '
Tridngulo investigar a integracdo das observacéo, '
Mineiro - tecnologias digitais nas andlise
Dissertacao politicas publicas documental,
educacionais e seus questionario de
programas de incluséo digital | identificacao e
e a integragdo das entrevistas
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tecnologias digitais nas semiestruturadas
aulas, na perspectiva de realizadas com
professores, em quatro quatro

escolas publicas da cidade professores.

de Uberaba (MG); conhecer
a organizacao das politicas
publicas educacionais em
seus documentos,
programas de incluséo digital
e cursos de formacao do
professor e projetos
realizados em cursos de
inclusao digital.

Fonte: Autoria prépria, 2018.

Em seguida, uma nova busca procede-se no Catalogo de Teses e Dissertacdes
da CAPES, realizando-se a combinacdo dos mesmos descritores, pois este sistema
permite uma consulta avancada com associacfes de palavras, o0 que possibilita uma
busca intensa. Sendo assim, a primeira varredura ocorreu utilizando a opg¢ao “Busca
geral”, “Todos os campos”, com a combinagao das palavras: curriculo de Pedagogia
- tecnologias digitais - formacédo de professores — diretrizes curriculares - politicas
publicas. Nesta primeira busca sem filtros, foram encontradas 183.595 producdes
discentes, entre teses e dissertaces. Numa segunda procura, com o0 objetivo de
refinar e aproximar ainda mais a busca ao foco dessa pesquisa, agora utilizando filtros
“Grande area de conhecimento: Ciéncias Humanas; “Area de conhecimento”:
Educacdo; “Area Concentragdo”: Educacéo, focando em publicacdes entre os anos
de 2013 a 2016, foram encontradas 2.336 producdes, entre dissertacfes e teses.
Considerando o numero expressivo de trabalhos localizados nesse catalogo, foi
realizada uma primeira selecdo partindo da analise do titulo de cada um, tendo por
base os descritores utilizados na filtragem, mapeamento que permitiu obter uma
relacdo de 54 trabalhos. ApGs analise dos resumos, verificou-se que 15 pesquisas
poderiam ser aproximadas a tematica investigada, conforme organizacao sintetizada

no Quadro 3 que segue.
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Quadro 3 — Trabalhos publicados entre 2013 a 2016 no Catalogo de Teses e
Dissertacoes — CAPES

Ano Dissertacao Tese Total
2013 1 0 1
2014 2 1 3
2015 1 3 4
2016 5 2 7
Total de trabalhos publicados: 15

Fonte: Autoria propria, 2018.

A analise qualitativa dos trabalhos possibilitou identificar os objetivos pretendidos

com a investigacédo, a abordagem e as técnicas adotadas para coleta e analise dos

dados, além de tecer uma interlocucdo com as tematicas investigadas e,

principalmente, dos tedricos que subsidiaram as 15 investigacbes mapeadas,

conforme sistematizacdo do Quadro 4.

Quadro 4 — Andlise dos resultados — Catalogo de Teses e

Dissertacdes — CAPES (continua)

Investigar os cursos de

TD, que sé&o ofertadas,

Judith pedagogia de Campo
Ferreira da Grande — MS, no intuito Vygotsky e autores
Silva - de verificar como ocorre a | Abordagem qualitativa do | contemporaneos
Universidade | formacdo para o uso das | tipo exploratéria, com gue discutem a
2016 X C ) ~
Federal de tecnologias digitais da base na perspectiva formacéo para o
Mato Grosso | informagéo e histérico-cultural. uso das
do Sul - comunicagao-TDIC em tecnologias.
Dissertacao prol da prética
pedagégica do pedagogo.
Quialitativa, em um
Analisar se o Curso de estudo de caso, no qual ~ o
. . ; N&o especificado
Licenciatura em 0s instrumentos de no resumo. Foi
Pedagogia da geracéo de dados - a . :
X ; - . preciso mergulhar
Universidade de Brasilia entrevista
. ~ 1 : na estrutura do
: . promove a incluséo digital | semiestruturada e o
Diego Viana S trabalho para
de seus alunos, questionario - foram . e
Porto - . - - identificar a base
. . proporcionando uma utilizados para subsidiar - - )
2016 | Universidade g o iy tedrica utilizada:
o atividade docente a analise critica do . .
de Brasilia - - Gomez; Prenzky;
; ~ mediada pelas produto gerado pelo ’
Dissertagéo ; L , L Braga e Santos;
Tecnologias Digitais de curso de Licenciatura em - o
~ . : Saviani; Brzezinski;
Informacgdo, Comunicagéo | Pedagogia da Demo: Goncalves:
e Expresséo e para uma Universidade de Brasilia, A i ’
: : ~ Libaneo; Moran,
sociedade cada vez mais | os académicos
o L dentre outros.
digital. finalizando o curso, os
futuros professores.
. Compreender como as Pesquisa quantitativa e Freire; Giroux;
Ana Maria ~ e g o
Marques propostas de formacéo qualltatlva_, de natureza Vieira Pinto;
. continuada de exploratéria. No que se Alarcéo; Orso;
2016 | Palagi— o ) .
professores da Rede refere a metodologia é Schlemmer; Lopes;
UNISINOS - . . ) )
Tese Estadual do Parana em uma pesquisa Adams; Castells;

bibliogréfica e

Romaniowski;
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dialogam com as politicas | documental usou como Martins;
publicas federais e instrumento investigativo | Schlemmer;
estaduais. a andlise documental, Almeida; Cunha;
Rabardel.
Foco na formagéo do
pedagogo e desenvolveu
um estudo comparativo
entre as modalidades de ~ e
. : Na&o fica clara a
EMETE PUEEEMEE € 2 abordagem adotada na
. : distancia (EaD), de forma | . agem
Edith Maria . o A investigacao. Perelman e
a identificar as possiveis ;
Marques aproximacaes e Compreendeu-se que se | Olbrechts-Tyteca;
2016 | Magalhées da P & trata de um Estudo Lib&nio; Pimenta;
. afastamentos, vozes, : , ,
Silva — UFRJ . comparativo, tendo como | Gatti; Mazzotti;
argumentos, visdes e
- Tese recurso para coleta de entre outros.
contextos comuns, dados o grupo focal e
analisando aspectos 0 grup
o : entrevistas.
especificos das matrizes
curriculares em
consonéancia com as DCN
da Pedagogia.
Analisar como a(s) Estudo exploratério (GIL,
. disciplina(s) de TDIC tém | 2002). Instrumentos
Roberta Silva _
de Andrade - permea~do 0s cursos de coleta de dados: _
; : formacao de professores | documentos e entrevista S s
Universidade . . Bonilla; Lévy e
2016 da UFES e entender os semiestruturada. Analise .
Federal do ~ . Kenski.
<. usos que estao de dados: pressupostos
Espirito Santo | .~ . i I
- Dissertacio imbricados nesse ) dg Ana ise Textua
processo de formagéo Discursiva (MORAES,
inicial. 2003)
Verificar em que medida
alunqs e professores Abordagem quanti-
consideram os recursos A
. - . gualitativa e os dados
Marta Poliche | tecnoldgicos utilizados .
. foram produzidos por de | Dowbor (2011),
Vicente - nos processos de o
: . i andlise documental, Valente (2007),
2016 | Universidade | formacdo inicial, como .
~ . completada por trabalho | Tardif (2014),
de S&o Paulo | eficazes, formando : .
; ~ S de campo efetivado por Freire (2011).
- Dissertacdo | profissionais com : o~
~ meio da preposicao de
competéncia para atuar A
; um questionario.
nas modalidades
presenciais e a distancia.
Pesquisa-acdo
percorrendo 0s
pressupostos do ciclo
Analisar as orientagfes espiral de Kemmis e
das politicas publicas Mctaggart (1988), por
para integracdo das meio de
tecnologias educacionais | (re)planejamento, agéo, Paulo Freire;

. - nas préticas escolares observacédo e Analise Gomes; Gongalves;
Iris Cristina ~ ; . N )
Datsch Toebe qu. cursos de formacao Textual Discursiva. Levy; L|baneq, .

2016 inicial de professores Instrumentos coleta de Mallmann; Oliveira;

— UFSM —
Dissertacao

(licenciatura em
Pedagogia e Educacao
Especial), do Centro de
Educacéo (CE), da
Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM).

dados: questionarios
com perguntas abertas e
fechadas; analise
documental e
observacoes,
acompanhamento do
planejamento e
desenvolvimento de
disciplinas dos cursos.

Sacristan; Tardif;
Veiga, dentre
outros.
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Briggs/Burke;
Costa; Levy;
Teixeira; Carr;
Kurose; Landim;
Castells; Garcia;

Norival . Kenski; Moran;
Descrever e analisar as X .
Carvalho C . Arroyo; Barbosa;
Cunha - "9"’?‘?995 das tecnologias . Barros; Almeida;
2015 . . digitais com a natureza e | Pesquisa de campo. AT
Universidade a orqanizacio do trabalho Gomes/Oliveira;
de Uberaba — docgnte & Tardif; Antunes;
Dissertacéo ‘ Bassos; Canério;
Hypadlito; Mill;
No6voa; Dalila
Oliveira; Sacristan;
Alves; Humphrey;
Marx.
Analisar a compreenséao e
a pratica da inclusao
digital na formacéo inicial
de educadores na
modalidade EAD das N&o especificado
Universidades Abertas do no resu?no Foi
B e
inclusio diaital adotado Pesquisa de campo nos na estrutura do
nos cursosg identificar as | CUrsos de Licenciatura trabalho para
Karina disciolinas ’ ue possuem em Educacgédo identificar a base
Marcon - interPace coqm ag (Universidade Aberta de | teérica utilizada:
2015 UERGS - tecnologias educacionais Portugal) e Pedagogiaa | Henry Jenkins;
Tese detalha? as atividades e ' | Distancia (Universidade Bonilla; Pretto;
ropostas pedadsaicas do Estado de Santa Lemos; Teixeira;
gaspdisci Ii?uas-g 9 Catarina). Por meio de Litwin; Fainholc;
b ' um estudo multicaso. Santos;
Compreender a Hargreaves:
concepcéao de inclusédo Delgrs Cha’rlot
digital pela equipe Tardif é Lessara
docente e elucidar as ‘
relacdes que se
estabelecem entre
inclusdo digital e
educacéo a distancia.
Construir atos de
curriculo, utilizando as Pesquisa-formacso
potencialidades dos abo?da em 640, Santos; Macedo;
Mayra ambientes virtuais, das multirregferencial os No6voa; Ardoino;
Rodrigues redes sociais e da internet dados s30 consfrui dos Barbosa; Certeau;
2015 | Fernandes para ressignificar o mediante contato direto Alves; Ferraco;
Ribeiro — aprender/ensinar, situado implicado e interativo d(; Oliveira; Santos;
UFRJ — Tese | nas vivéncias dos eg uisador com a Silva; Lemos;
praticantes culturais gitug %0 de estudo Santaella; Levy.
dentro/fora da & '
universidade.
Estudar, em uma Pesquisa Freire (1996);
perspectiva comparativa, quiis s Garcia (1999);
Franc Lane ~ qualitativa/quantitativa. .
Sousa 0S CUrsos de formag&o Como instrumentos e Ramal_ho, Nufiez e
Carvalho do inicial de professores do técnicas de pesauisa Gauthier (2004);
2015 Nascimento — Brasil e de Portugal, utiliza: a obs%rvg 50. 0 Houssaye (2004);
UERGS — tendo em vista o uesti.onério ca &40, Pintassilgo e
desenvolvimento 9 ; Oliveira (2013);
Tese entrevista

profissional e a
importancia das

semiestruturada.

Shulman (2005);
Saviani (2008);
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dimensdes pedagdgica,
didatica, tecnolégica e
cientifica.

Novoa (1997); entre
outros.

Investigar a contribuicéo

Pesquisa qualitativa, do
tipo estudo de caso,

Qﬂﬂg%e do curso de Pedagogia ancorada em Bogdan e | Sacristan; Pimenta e
da UFMT/Campus Cuiaba | Biklen (1994) e Yin Lima; Tardif; Névoa;
2014 | Castro — o . .
para o uso pedagdégico (2005). Coleta de dados | Sancho; Moran;
UFMT — ~ . :
X . das TIC na Educacéo por meio de Coutinho.
Dissertacéo . N .
Bésica. guestionario e entrevista
semiestruturada
. N&o especificado no
Investigar se os alunos — . :
) S resumo. Foi preciso
nativos digitais,
! . . o mergulhar na
formandos de licenciatura | Andlise qualitativa
~ . " estrutura do trabalho
. estardo mais aptos a descritiva, contando : "
Elisabete reparar uma aula para o | com levantamento para identificar a
Cerultti — prep : P D . base tedrica:
2014 contexto de cibercultura, bibliografico e pesquisa . .
PUCRS - X ; Castells; Freire;
considerando a de campo, atraveés de ) .
Tese ~ P Levy; Luckesi;
compreenséao que guestionario Masetto: Novoa:
possuem do uso de estruturado. ' o
. . Prensky; Tardif;
Tecnologias Digitais de -
~ Teixeira, dentre
Informacéo.
outros.
Brzezinski (2008a,
2008b), Kuenzer
Investigar a integracao (2999; 2000),
das tecnologias da Freitas (2007),
informacao e Abordagem qualitativa Castells (1999),
Elke Trindade | comunicacdo no curso de gem qua ' Frigotto (2001),
. por meio investigar a
de Matos - Pedagogia da intearacio das Apple (1994),
2014 Universidade | Universidade Federal do tecngolog a5, pesquisa Goodson (2008),
Federal do Maranhao, a partir do biblio rgfica,E q Sacristan (1998),
Maranhao — estudo dos subsidios 9 Imbernon (2011),

Dissertacdo

tedrico-metodoldgicos
presentes no curriculo do
curso que norteiam a
formacao docente inicial.

documental e entrevista
semiestruturada.

Ramalho, Nunes e
Gauthier (2004),
Barreto (2006);
Kenski (1998; 2008),
Pontes e Varandas
(2013).

Fonte: Autoria prépria, 2018.

A terceira consulta foi centrada agora na biblioteca eletrbnica A Scientific

Electronic Library Online (SciELO), a qual abrange uma cole¢cdo de periddicos

cientificos brasileiros, de diversas areas. Apos a utilizacédo de diferentes combinacfes

entre os termos: curriculo de pedagogia - tecnologias digitais - formacdo de

professores — politicas publicas — diretrizes curriculares — curso de pedagogia — foi

localizado um total de 14 trabalhos, em uma busca ja refinada, centrada nas

publicagcdes do Brasil, no periodo de 2013 a 2017, em ‘“Lingua portuguesa”,

concentrados na “Area de conhecimento: Educacéo”. Realizada a leitura do resumo

dos 14 periodicos, verificou-se que, apesar do numero relativo de pesquisas que

tratam da teméatica formacdo de professores, todos os periodicos identificados e
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analisados possuem um enfoque diferente da presente investiga¢ao, ainda que com
assuntos permeados pelo cenario das tecnologias digitais.

Dando sequéncia no mapeamento de pesquisas, entendeu-se como relevante
realizar uma nova busca de trabalhos correlatos em outro banco eletrénico, tendo por
motivacdo sua importancia para a pesquisa e estudos em educacédo no Brasil. Nesse
entendimento, foi realizado o levantamento dos trabalhos apresentados nos encontros
da Associacdo Nacional de Pdés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED),
especificamente nos Grupos de Trabalho (GT): GT 08 - Formacao de Professores; GT
12 - Curriculo; GT 16 - Educacdo e Comunicacdo. No GT 08 - Formacdo de
Professores havia um total de 237 trabalhos cadastrados, sendo que apés uma
analise dos resumos de todos os trabalhos, considerando a correlacéo direta com as
tematicas da presente pesquisa, cinco foram separados. Ja no GT 12 - Curriculo, de
um total de 93 trabalhos relacionados, apenas um foi identificado como correlato a
tematica investigada aqui. Do GT 16 - Educacdo e Comunicacédo, do total de 103
trabalhos cadastrados, foram identificados quatro trabalhos com aproximacdes a essa
investigacdo. Apés a andlise do resumo e da introducéo dos 433 trabalhos publicados
nos trés grupos da ANPED, considerou-se que seis trabalhos (publicados no evento
entre 2012 e 2015) convergem com a investigacao, conforme organizacéo no Quadro

5 na sequéncia.
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Quadro 5 — Demonstrativo dos resultados — ANPED: GT 08: Formacéo de
Professores — GT 12: Curriculo — GT 16: Educacdo e Comunicac¢ao (continua)

Ano Identificagdo Objetivos da pesquisa Metodologia Base tedrica
Pesquisa de campo

Considerar a incluséo digital desenvolvida entre 2008

para além do acesso técnico e | e 2012 em trés paises

econdmico as TIC, abordando- | onde o projeto

a como um meio de inclusédo OLPC/UCA foi

cidada a cultura digital, implementado em

mediante o desenvolvimento escolas de ensino Bonilla;

de habilidades de uso fundamental; Pretto;
Magda . . ~ - S

. estratégico da tecnologia. observacéo participante | Guimaraes;

Pischetola — . ) )

Relacionar esse conceito de de 30 turmas de 16 Lemos;
PUCRIO - . . - L )

2015 GT 16 - inclusao digital com trés escolas publicas de Mattelart;

N aspectos principais a serem ensino fundamental, Papert;
Educacéo e . . A .
. pesquisados: o Realizag&o de 30 Sampaio;
Comunicagao . )
desenvolvimento de grupos focais com 6-8 dentre
habilidades nos alunos, a alunos, um por cada outros.
motivacéo para aprender turma observada;
mediante o uso de tecnologia Realizacdo de 60
em sala de aula, a adaptacdo | entrevistas com
dos professores a um novo professores, diretores e
contexto de trabalho. coordenadores do
projeto.
. Identificar o processo de Josso;
Maristela i . )
s criagdo/autoria do professor da ] - Charlot;
Midlej Silva de s Pesquisa-formacédo com ) .
: Educacao Basica, L Lemos; Levy;
Araujo Veloso ; base etnogréfica, )
considerando o contexto atual, - Macedo;
-UFSB e X desenvolvida numa das . }
. em que a cibercultura vem se . Novoa;

2015 | Maria Helena s L 10 escolas situadas no )

o . constituindo, as apropriagdes . Pretto;

2018 | Silveira Bonilla . estado da Bahia que N

e sentidos que os professores Primo;
— UFBA d Vi f recebeu os laptops do lles:
GT 16 - esenvolviam em seu fazer Projeto Um Computador Sl
~ pedagogico, a partir da Santaella;
Educacéo e : ~ . por Aluno. .
NSNS interacdo com as tecnologias Tardif; dentre
Comunicagao e
digitais. outros.
Cétia Caldas Hargreaves;
Correia — Analise das Politicas Publicas Perrenoud;
UNESA face a nova demanda de Belloni;
Rosemary profissionais para a utilizagéo Pimenta;
Sant’Anna das tecnologias da informa¢édo | Dados coletados nos Marin; Gatti;
Bonifacio — e comunicacdao (TIC), tendo guestionarios aplicados; | Stahl;

2013 | UNESA em vista como foram analisados pela técnica | Valente;
Lina Cardoso pensadas no &mbito nacional de analise de contetdo | Castells;
Nunes — e no municipio do Rio de (Bardin). Pretto;
UNESA Janeiro, com o foco em um Kenski;

GT 8 - curso de capacitacéo docente Barreto,
Formacéo de promovido pela SME/RJ. dentre
Professores outros.
Apresenta e discute os Abordagem qualitativa Assmann;
resultados de pesquisa cujo de delineamento Demo;
Analigia objetivo geral consistiu em descritivo-explicativo. Kenski;
Miranda da identificar e analisar os Instrumento de Gomes; Coll,
Silva — pressupostos tedrico- pesquisa: questionario Mauri e

2013 | UNESP/FCT metodolégicos que norteiam a | de perguntas abertas e | Onrubia;
GT 8 — pratica de professores dos fechadas. Informantes Badia e
Formacao de anos iniciais no uso do da pesquisa: 42 Monereo;
Professores. computador no processo de professores do quinto Neves; Levy;

ensino e aprendizagem. ano do ensino Moreira e
Objetivos especificos de fundamental, de seis Kramer;
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interpretar a posicéo da
Pedagogia no contexto do
campo educacional brasileiro.

analisar a insercéo do escolas da rede Gadotti;
computador na educacao municipal do interior de | Contreras;
escolar e suas relagdes com a | Sao Paulo. Andlise dos | Belloni;
formacao docente sob a dados por meio da Valente;
perspectiva do professor Analise de Conteudo. Pimenta;
pesquisado. Coll; Barreto,
dentre
outros.
Observar o impacto das novas
determinacdes e Pesquisa etnografica,
regulamentacdes - que sdo por meio de observacdo
oriundas das atuais politicas na primeira escola do
educacionais - na pratica municipio do Rio de . .
. ) Ball; Barreto;
pedagdgica e os processos de | Janeiro a receber o .
~ oL Candau;
traducéo e ressignificacéo, PROUCA. o
. . ; Freitas;
Luciana empreendidos nesse ambiente | Levantamento dos .
. Macedo;
Velloso — cultural escolar. Entender os dados: conversas Martin-
ProPed/UERJ | diferentes sentidos atribuidos informais, entrevistas .
2013 s . . Barbero;
GT 16 - a ideia de qualidade da gravadas e transcritas,
= ~ . L Negroponte,
Educacéo e educacéo no contexto do fotografias, participacdo
NS . . o Papert,
Comunicagcdo | PROUCA, inclusive aqueles em atividades da Saviani
em que a questdo da escola, além da coleta dentre '
gualidade aparece associada de informacgdes em
e o ) o outros.
a uma concepgdao utilitaria bibliografias especificas
concebida a partir de uma e um levantamento das
cultura competitiva, matérias divulgadas
caracteristica da dindmica do pelo site do PROUCA.
mercado.
Objetivos: levantar, junto aos
pedagogos investigados,
aspectos caracteristicos do
inicio do Curso de Pedagogia Brzezinski;
no Brasil e das mutactes por Bissolli da
ele sofridas; analisar as . . Silva;
L A NP Andlise de depoimentos )
Giseli Barreto | implicages, resisténcias e . 3 Houssaye;
~ colhidos através da oA d
da Cruz — avangos na evolucdo desse o Libaneo;
) ~ realizagédo de o
PUCRIO Curso e sua importancia no . Saviani;
2012 o a . entrevistas N
GT 08 - ambito académico; investigar ; Cambi;
~ : semiestruturadas com
Formacéo de junto a esse grupo qual a sua Franco,
- : um grupo de 17 T
Professores posicéo acerca da pedagogia Libéaneo e
. pedagogos. .
enquanto dominio de Pimenta,
conhecimento e enquanto dentre
Curso, para mapear e outros.

Fonte: Autoria prépria, 2018.

O levantamento de trabalhos correlatos sobre educacéo, diretrizes formativas,

curso de Pedagogia, formacéo dos professores e tecnologias digitais também foi alvo

de pesquisa no Google Académico, com vistas a atualizar os debates e conferir um

sentido mais engajado e realista com o foco de estudo dessa investigacdo, no

propdsito de verificar a produgéo e as preocupacgdes sobre a formacdo pedagdgica

com enfoque nas tecnologias digitais, sem perder de vista as exigéncias legais
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recentes, considerando que essas foram inseridas a partir do ano de 2015. Das
pesquisas listadas nesse levantamento, ndo foram localizadas produgcdes que
tivessem como foco de estudo as exigéncias estabelecidas por meio da Resolucéo
MEC/CNE n° 2 de 2015, numa perspectiva de analise critica sobre a tematica que
envolve especificamente o pedagogo e as exigéncias de uma formacao competente
ou o dominio das tecnologias como forma de exceléncia nos cursos de Pedagogia,
conforme destacado na redacéo das diretrizes.

Apos a leitura dos trabalhos mapeados, bem como a identificacdo dos objetivos,
da abordagem metodolégica e da base tedrica de cada um das producdes rastreadas
aqui (alguns com enfoques multiplos e diferentes), constata-se que muitos estudos
replicam situacfes semelhantes, que podem ser sintetizadas nas seguintes
aproximacdes: usos das tecnologias por meio de uma dindmica baseada na utilizacao
das ferramentas técnicas (RICHITELI, 2017; ANDRADE, 2016; PISCHETOLA, 2015);
auséncia de um didlogo mais articulado sobre os conhecimentos e curriculos que se
interrogam diante das exigéncias da sociedade contemporanea (CASTRO, 2014);
garantir 0 acesso aos recursos tecnologicos, por mais modernos e interativos que
sejam, ndo significa converté-los em metodologias pedagdgicas e didaticas nos
processos de ensino e aprendizagem (VICENTE, 2016; CASTRO, 2014); as
tecnologias digitais podem tornar-se relevantes possibilidades pedagdgicas, desde
gue nao se limitem a uma disciplina isolada e fixa no curriculo (PORTO, 2016; CUNHA
2015; CASTRO 2014; CERUTTI, 2014); ha uma prevaléncia de um ensino de carater
instrucionista, ndo havendo espaco para a (re)construcao de praticas, curriculos e
metodologias com as tecnologias (CASTRO 2014); em se tratando das politicas e
programas, nota-se que a insercdo do computador nas escolas nao foi acompanhada
de uma formacdo estruturada e solida dos professores (CASTRO 2014,
PISCHETOLA, 2015; VELOSO; BONILLA, 2018); dificlmente as intervencdes
politicas, impostas e verticalizadas obtém resultados eficazes (PISCHETOLA, 2015,

VELOSO; BONILLA, 2018). Em suma, dentre outras constata¢gdes que existem hoje:

O desafio esta no incentivo a uma nova formacao docente, na qual professor
e alunos compartilhem de um processo conjunto para aprender de forma
dialdgica. E preciso formagdo em contexto, em servico, politicas de formacao
de professores menos diretivas e mais focadas na formacdo para a
autonomia, que potencialize no professor o reconhecimento de si mesmo,
como pessoa, como profissional, como agente social da educacdo. Este
trabalho revela que a autoria docente n&o se descola da pessoa do professor;
a autoria do professor ndo se ensina, se pratica coletiva e colaborativamente,
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no cotidiano da escola, em um eterno estado de inacabamento. (VELOSO;
BONILLA, 2018, p. 20).

Em um primeiro momento, os trabalhos aqui elencados auxiliaram na construcéo
do referencial teorico da investigacdo, no tocante as tematicas sobre a formacéo de
professores, a constituicdo do curso de Pedagogia no Brasil, as diretrizes curriculares
e politicas publicas de tecnologias na educacgéo, com destaque para contribuicdes de
pesquisadores como Barreto, Bonilla, Gatti, Libaneo, Novoa, Pimenta, Pretto e
Saviani. Depois, esbo¢cam-se, outras aproximacdes com os trabalhos para quem se
interessa pela educacao, que sao retomados nos capitulos seguintes, principalmente
no capitulo quatro deste estudo (Producdo e analise dos resultados: discursos,
diretrizes formativas e reforma curricular), com o intuito de tecer diadlogos e relacbes
com o PPC de Pedagogia em questao, as diretrizes legais e com alguns discursos
contemporaneos que sustentam a base tedrica desta pesquisa. A seguir, retratamos
o desenho metodolégico, apresentando a natureza da pesquisa, instrumentos
utilizados na selecéo e producéo de dados, bem como a delimitagcdo do contexto de
investigacao.
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2 PERCURSOS E DESDOBRAMENTOS METODOLOGICOS

Em consonéancia com Minayo (2001, p. 16), a metodologia de uma pesquisa
deve representar “[...] o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem
da realidade”, numa visdo ampla e articulada entre conteudos, pensamentos e
existéncias. A presente investigacao, de natureza qualitativa, caracteriza-se por uma
revisao sistematica de fontes bibliograficas e documentais para a producao dos dados,
buscando a recuperacdo de sentido dos discursos e das diferentes concepcdes
vigentes por intermédio da abordagem hermenéutica filosofica (GADAMER, 2008).

Para tanto, os procedimentos bibliograficos e documentais empregado no
estudo, abarcam a revisdo de alguns documentos legais, como leis, resolucdes e
pareceres (regulamentadores da educacéo, da formacéao de professores e dos cursos
de pedagogia), bem como artigos de periédicos, dissertacdes, teses e livros, utilizados
tanto para a construcdo do referencial tedrico da pesquisa como para a producéo dos
dados. Além dos documentos legais, utiliza-se, também, como instrumento para a
producdo dos dados, a analise documental do Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia (UNILASALLE, 2017), documento reformulado em atendimento as
exigéncias curriculares da Resolucdo MEC/CNE n°® 2 de 2015, pertencente a
Universidade La Salle, de Canoas/RS, campo empirico da pesquisa.

Nesse movimento (auto)formativo da pesquisa social e humana ndo podemos
esquecer que seu objeto de estudo é constituido de uma identidade histérica, ou seja,
ndo € s6 o pesquisador que dara sentido ao trabalho. Sem duvida, “[...] os seres
humanos, os grupos e as sociedades dao significado e intencionalidade a suas ac¢des
e a suas construcdes [...]", o que torna esse percurso uma construcao colaborativa,
movente e permeada de significados, identidades e (re)construcdes de discursos e
sentidos (MINAYO, 2001, p. 14). Portanto, no universo das ciéncias sociais, a
pesquisa qualitativa toma como desafio dar conta de realidades impossiveis de serem
puramente quantificaveis, ja que se ocupa e trabalha com um amplo “[...] universo de
significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.” (MINAYO, 2001, p. 14). Para

dar conta de tamanha dimensionalidade, o estudo se utiliza da abordagem filosofica
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hermenéutica, para a interpretacdo e compreensao dos discursos produzidos com a
andlise dos dados.

A hermenéutica possibilita a representacdo do sentido dos discursos e suas
interpretacdes, considerando as questdes subjetivas de fundo e 0 momento histérico

dos acontecimentos. Para Gadamer (2008, p. 292):

[...] a arte do entendimento. Parece especialmente dificil entender-se sobre
0s problemas da hermenéutica, pelo menos enquanto conceitos ndo claros
de ciéncia, de critica e de reflexdo dominarem a discusséo. E isso porque
vivemos numa era em que a ciéncia exerce um dominio cada vez maior sobre
a natureza e rege a administragédo da convivéncia humana, e esse orgulho de
nossa civilizagéo, que corrige incansavelmente as faltas do éxito e produz
constantemente novas tarefas de investigacdo cientifica, onde se
fundamentam o progresso, o planejamento e a remocdo de danos,
desenvolve o poder de uma verdadeira cegueira. No enrijecimento desse
caminho rumo a uma configuracdo progressiva do mundo pela ciéncia,
perpetua-se um sistema no qual a consciéncia pratica do individuo se
submete resignada e cegamente ou entdo se rebela revoltosa, e isto significa,
nao menos cega.

Na possibilidade de reconstrucéo e reelaboracdo dos discursos, Gacki (2006, p.
5) ressalta que a proposta “[...] filosofica gadameriana ndo se constituiu na destruicao
da validade do método cientifico, mas em justificar que, ao filosofar, € mais propria a
arte de dialogar que a técnica de dissecar temas e problemas.” Nesta possibilidade
filosofico-dialégica, acredita-se que o emprego da abordagem hermenéutica nas
ciéncias sociais e, principalmente na educacao, permite ir além da perspectiva técnica
metodoldgica, ja que por seu carater que possibilita identificar a polissemia dos
discursos e dialogos, esta pode se constituir “[...] na forca do préprio educar — que €
educar-se — no sentido de uma constante confrontacdo do sujeito consigo mesmao,
com suas opinides e crencgas, pela condi¢do interrogativa na qual vivemos.”
(HERMANN, 2002, p. 94). A possibilidade de a educacgéo interpretar o seu proprio

modo de ser e agir na formacédo humana em sua pluralidade e contextos:

Tendo em vista as experiéncias hermenéuticas nas artes reprodutivas, € mais
provavel admitir-se que ndo ha uma objetividade absoluta e que todo
intérprete propde a “sua propria interpretacdo”, que nao obstante nao é de
modo algum arbitraria, mas pode alcancar ou ndo um grau definido de
propriedade [...]. Muito do que é especificamente individual por parte do
intérprete, entra em jogo na reproducdo. (GADAMER, 2006, p. 10).

Em tempos de reconfiguracdo cultural e intelectual, o exercicio hermenéutico

by

apresenta novas possibilidades a producdo do conhecimento no didlogo
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interdisciplinar, pois possibilita identificar os sentidos dos conteudos ja debatidos e
aqueles que precisam ser reconhecidos e valorizados, ja que pela sua possibilidade
compreensiva (HERMANN, 2002), a hermenéutica possibilita que a educacao se torne
esclarecida para si e no (re)pensar dos sentidos da experiéncia formativa e no

reconhecer da sua propria racionalidade.

Certamente, a compreensdo “apropriada” de um texto introduz nas
[humanidades] algo da posicdo do intérprete no tempo, lugar e visdo de
mundo, mas, em contraposicao a interpretacdo artistica, a compreensao de
texto, enquanto mediatizada linguisticamente em sua interpretacédo, ndo é
independente do original como uma criagcdo autbnoma. N&o é o que ocorre
na interpretagcao artistica, na qual o original é “atualizado” somente na
substancia concreta da palavra, gesto ou tom. A leitura, enquanto distinta de
um “recital” ndo se coloca por si mesma; ela nao é uma atualizagdo autbnoma
de um padrdo de pensamento, mas permanece subordinada ao texto
restaurado pelo processo da leitura. A leitura é suprassumida na leitura do
texto. (GADAMER, 2006, p. 11).

O campo de pesquisa é delimitado por um “[...] recorte que o pesquisador faz em
termos de espaco, representando uma realidade empirica a ser estudada [...]”
(MINAYO, 2001, p. 53), assim, considerou-se a Universidade La Salle, tendo como
enfoque o documento PPC do curso de Pedagogia presencial (UNILASALLE, 2017).
Vale ressaltar que se justifica a escolha do campo de estudo em questdo, como pano
de fundo empirico da presente investigacao, pelo fato deste pertencer a uma
instituicdo com uma rica tradi¢cdo no ensino e na formacao de professores, além de se
caracterizar uma instituicdo de ensino superior comunitaria?, do tipo privada e sem
fins lucrativos, caracteristicas comuns das instituicdes de ensino que permearam a
minha vida académica e profissional. De acordo com a Lein® 12.881/2013, podem ser
consideradas Instituicdbes Comunitarias de Educacdo Superior (ICES), as
organizacdes da sociedade civil brasileira, que possuem cumulativamente as

seguintes caracteristicas:

(i) estdo constituidas na forma de associacdo ou fundagcdo, com
personalidade juridica de direito privado, inclusive as instituidas pelo poder
publico; (ii) patrimdnio pertencente a entidades da sociedade civil e/ou poder
publico; (iii) ndo distribuem qualquer parcela de seu patriménio ou de suas
rendas, a qualquer titulo; (iv) aplicam integralmente no Pais 0s seus recursos
na manutencdo dos seus objetivos institucionais; (v) mantém escrituracdo de

2 Dados da instituicdo investigada coletados no sistema e-MEC.

BRASIL. Ministério da Educa¢do. Cadastro Nacional de Cursos e Instituicdes de Educacédo
Superior: Cadastro e-MEC. Brasilia, DF: MEC, 2018. Disponivel em: http://emec.mec.gov.br/. Acesso
em: 12 abr. 2018.
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suas receitas e despesas em livros revestidos de formalidades capazes de
assegurar sua exatidao; (vi) possuem transparéncia administrativa, nos
termos dos arts. 3° e 4° da Lei n°® 12.881/2013; e (vii) preveem a destinacéo
do patriménio, em caso de extincdo, a uma instituicao publica ou congénere.
(BRASIL, 2013, online).

A LDBEN (1996) define que as instituicOes privadas se enquadram na categoria
comunitaria, quando estas sao “[...] instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por
uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos que
incluam na sua entidade mantenedora representantes da comunidade” (BRASIL,
2006, p. 28). A Universidade La Salle, campo empirico que abriga o desenvolvimento
do presente estudo, é uma instituicdo de ensino superior, que inspirada pelos valores
cristdos, possui sua histéria ligada a trajetéria brasileira dos Irmdos das Escolas
Cristas, conhecidos como Irméos Lassalistas®. Os Irméos Lassalistas estdo presentes
no Brasil desde o ano de 1907, quando fundaram a sua primeira escola para filhos de
operarios no bairro Navegantes, cidade de Porto Alegre, Rio Grande do Sul. A atuacao
na educacdo do municipio de Canoas* teve inicio com o Instituto Sdo José, hoje
Colégio La Salle, uma das primeiras escolas Lassalistas do Brasil. Em 04 de marco
de 1908, iniciou suas atividades com regime de internato, dedicando-se ao ensino
primario, comercial e agricola.

No ano de 2017, o entdo Centro Universitario La Salle, foi credenciado como
Universidade, por meio da publicacédo da Portaria de n°® 597, de 05/05/2017, publicada
no Diario Oficial da Unido (DOU) em 08/05/2017. Atualmente, a instituicdo apresenta
como objetivo principal o de educar e formar “[...] pessoas qualificadas, que munidas
de valores consistentes, contribuem para a promocdo de uma sociedade mais
igualitaria, fraterna e participativa.” (UNILASALLE, 2017, online).

O curso de Pedagogia da UNILASALLE, no histérico de sua criacdo, as
Habilitacbes em Magistério das Disciplinas Pedagdégicas, em Administracdo Escolar
(1° e 2° Graus), em Inspecéao Escolar (1° e 2° Graus), em Supervisao Escolar (1° e 2°

graus) e em Orientacdo Educacional foram autorizadas para funcionamento pelo

8 Os Irméos tém por base a obra Sdo Joédo Batista De La Salle, sacerdote francés (1651-1719) fundador
do Instituto dos Irmaos da Escolas Cristds, com o objetivo de dar educacao as criangas e aos jovens
pobres. No ano de 1950, o Papa Pio XII declarou S&o Jodo Batista de La Salle Padroeiro Universal dos
Professores e Estudantes de Magistério, por ter dedicado sua vida a educacao, para a formacao dos
mestres e pela criagdo de escola prépria para essa finalidade, contribuindo para a profissdo de
professor e criando um Instituto dedicado exclusivamente a educacéo.

4 A cidade de Canoas esté localizada na Regiao Metropolitana de Porto Alegre (RMPA), estado do Rio
Grande do Sul, sendo composta por 34 municipios.
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Decreto n° 77.371, de 01/04/1976, publicado no DOU de 02/04/1976. O
reconhecimento do curso e suas diferentes habilitagcbes ocorreram por meio da
Portaria n°® 462, de 06/08/1980. Ao lancar um olhar desafiador sobre os caminhos
obscuros e abstratos da cientificidade, é essencial uma organizacdo prévia que
conduza o pesquisador. Nesse entendimento, estabeleceu-se o cronograma na

sequéncia (Quadro 6) que reflete as etapas e prazos seguidos, até a conclusédo do

estudo.
Quadro 6 — Etapas de realizac&o do estudo
Demandas 2017/1 2017/2 2018/1 2018/2 2019/1
Reviséo de literatura e
mapeamento de trabalhos X X X
correlatos
Estruturacao do projeto X X
Qualificacéo do projeto X

Cadastro do Projeto de Pesquisa
na Plataforma Brasil e avaliacdo
pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CEP, UNILASALLE)®

Trabalho de campo — coleta de
dados e anélise documental
Relatérios — analise dos dados e
cruzamento das informacdes X X
coletadas

Defesa da Dissertagéo X

Fonte: Autoria prépria, 2018.

Nesse entendimento, partindo do pressuposto de que toda investigacao, que se
desafie a desbravar os sentidos da educacéo, preside de uma organizacdo prévia
alinhada a problematica e aos objetivos delineados, é substancial que se desenvolva
uma sustentacdo tedrica que a subsidie (YIN, 2001). Para tanto, o capitulo na
sequéncia objetiva explicitar os entrelacamentos entre 0s principais eixos que
perpassam o presente estudo, como forma de iniciar as reflexdes e pautar os aspectos
relevantes a serem considerados no levantamento e na interpretacdo das

interlocugdes e dos dialogos e resultados obtidos.

5 O numero de identificagéo do projeto - Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE):
95607218.5.0000.5307
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3 REFERENCIAL TEORICO: DIRETRIZES, CURSO DE PEDAGOGIA,
CURRICULO, FORMAGAO DE PROFESSORES E CULTURA DIGITAL

Com o objetivo de entender primeiramente os conceitos envoltos no cenario de
mudanca paradigmatica da educacéo, entre os modelos pedagdégicos conservadores
e 0s debates emergentes, no que tange as exigéncias para a formacao tecnoldgica,
considera-se substancial a sustentacdo tedrica desse trabalho, partindo de uma
analise epistemologica e hermenéutica. Nesses termos, com o objetivo de elencar a
recorréncia de lacunas nas diretrizes e bases da educagé&o, bem como os fatores
histéricos que tendem a ser replicados na relacdo da Pedagogia, do Curso de
Pedagogia, do Pedagogo e da formacdo inicial de professores, tematicas que
necessitam ser constantemente centrais em pesquisas e publicacdes, busca-se
dialogar inicialmente, primeira se¢cdo, com autores como Libaneo (2006), Saviani
(2007) e Pimenta (2014), no intuito de entender tais relagdes e suas implicagdes na

atualidade.

3.1 Constituicdo do Curso de Pedagogia via requisitos legais: curriculo,
conceitos, significacbes e contradi¢des histéricas

As Diretrizes Curriculares Nacionais voltadas para a formacao de professores,
instituidas pelo Ministério da Educacao (MEC), pelo Conselho Nacional de Educacéao
(CNE) e Conselho Pleno (CP) tém por objetivo orientar a constituicdo dos projetos de
cursos, a partir da instituicdo de politicas de ensino, que norteiam as propostas de
formacdo dos profissionais da educacdo. Entende-se que as propostas das
prerrogativas devam se constituir, para além das orienta¢cdes e percursos, em um
conjunto de conhecimentos que possam dar sentido a formacao inicial e continuada
de professores, privilegiando a préatica pedagdgica, em sua forma e contetdo, de
modo a proporcionar a constru¢cdo de uma identidade docente em consonancia com
0 contexto escolar e social contemporaneo (LIBANEO, 2006; SAVIANI, 2007;
PIMENTA, 2014).

Nesse sentido, a complexidade historica de constituicdo do Curso de Pedagogia
no Brasil revela que o0 mesmo teve origem no ano de 1939, como decorréncia da
fundacédo da Universidade do Brasil em 1937 e, consequentemente, da implantacéo

de uma Faculdade Nacional de Educacao. Tem-se, a partir dai a institucionalizacéo
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da Faculdade Nacional de Filosofia, abrigando cursos de Ciéncias, Historia, Letras e
Pedagogia. Em sua primeira proposta, o Curso de Pedagogia era destinado a
formacéo em licenciatura e em bacharelado, organizado em um esquema de duracéo
de trés anos para a formacéo em bacharelado, acrescido de mais um ano de formacéo
em didatica para se obter a formac&o em licenciatura (LIBANEO, 2006).

No ano de 1962, por meio do Parecer n° 251, instituido pelo entdo Conselho
Federal de Educacédo (CFE), foram realizadas algumas mudancas no curriculo dos
Cursos de Pedagogia, orientando que, por meio do bacharelado e da licenciatura,
esse deveria formar o técnico em educagdo e o professor para as disciplinas
pedagdgicas do Curso Normal. Nessa concepcdo, o bacharelado passa a ter um
curriculo constituido por cinco disciplinas obrigatérias, mais duas opcionais,
selecionadas dentro de em um rol de disciplinas, tais como: Métodos e Técnicas de
Pesquisa Pedagdgica, Curriculos e Programas, Introducao a Orientagdo Educacional,
dentre outras. SO que, para concluir a licenciatura, era necessario cursar as disciplinas
de Didatica e Pratica de Ensino. A diferenciacéo entre formacdo em licenciatura e em
bacharelado no curso de Pedagogia € extinta através do Parecer n°® 252, de 1969, o
qual passa a regulamentar o curso de Pedagogia, determinado pelo CFE, em
consonancia com a Reforma Universitaria (Lei 5.540 de 1968), resultando na
Resolucédo CEF n° 2, de 1969 (BRASIL, 1969).

Nessa nova concepcdao, a diversidade de especialidades existentes até entéo,
gue envolviam a formacéo do profissional da educacéo, passa a ficar sob o guarda-
chuva de um anico curso, com o titulo geral de Curso de Pedagogia, sendo esse
constituido de uma parte comum (composta por disciplinas como: Sociologia Geral;
Sociologia da Educacéo; Psicologia da Educacao; Historia da Educacao; Filosofia da
Educacao; Didatica) e outra diversificada, devendo formar especialistas por intermédio
de habilitagbes. Nesse caso, devendo “[...] a primeira dar conta da base comum e a
segunda, das diversas modalidades de capacitagdo, traduzidas na forma de
habilitagdes”, quais sejam, Orientagdo Educacional; Administracdo Escolar;
Supervisdo Escolar; Inspe¢do Escolar; Ensino das disciplinas e atividades préticas
dos cursos normais (SAVIANI, 2007, p. 120).

Nessa nova proposta, que reformula o Curso de Pedagogia e em que esse
abarca as diferentes habilitagcdes, Saviani (2007) considera que se evidencia uma
tentativa de formar profissionais especificos para atender a uma demanda do mercado

de trabalho da época, na justificativa de ja se terem essas areas técnicas constituidas
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nas escolas e sistemas de ensino. Nessa proposta de um curso de Pedagogia dividido
em diferentes habilitagBes, ja se observam inconsisténcias na sua concepg¢do e
reformulacdo, uma vez que “[...] nem as func¢des correspondentes aos mencionados
especialistas estavam bem caracterizadas, nem se poderia supor constituido um
mercado de trabalho demandando aqueles profissionais correspondentes as
habilitacdes propostas.” (SAVIANI, 2007, p. 120, grifo do autor).

Nesses termos, observa-se que ha uma clara tentativa de reformular o curso de
forma a privilegiar as caracteristicas do modelo tecnicista do mercado de trabalho da
época, refletindo na formacgéo de professores e de especialistas longe de atender as
demandas sociais reais da escola, levando a uma fragmentagdo do trabalho
pedagogico, resultando que na Pedagogia cientifica “[...] a questdo educativa é
reduzida dominantemente a sua dimensdao técnica, afastando-se o seu carater de arte
e secundarizando, também, as exigéncias de embasamento cientifico.” (SAVIANI,
2007, p. 121). Cabe destacar que as concepc¢des educacionais foram construidas com
base na ciéncia moderna, com um ensino de inspiracéo légico-matematica e de cunho
positivista, para atender pelo sistema educacional as necessidades do mercado de
trabalho.

A Resolucao CEF n° 2 de 1969, perpassou pela aprovacéo e publicacao da nova
LDBEN em 1996, tendo alteracbes no tocante a formacdo dos profissionais da
Educacao Basica, sancionado pelo CNE nos anos de 2001, 2002 e 2004, e vigorando
até as ultimas diretrizes para o curso de Pedagogia, instituida através da Resolucéo
CNE/CP n° 1 de 15 de maio de 2006. A Resolucdo de 2006 apresenta as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia,
licenciatura, definindo, dentre outras questdes, 0s principios, as condi¢cdes de ensino
e de aprendizagem a serem considerados pelos 6rgaos e instituicbes de ensino
superior de todo o pais. Nesses termos, a resolucdo aplica-se, conforme disposto em
seu Artigo 2°, a:

[...] formagéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacéao 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
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. (BRASIL, 2006, p. 1).

A publicacdo dessa Resolucdo representa o fim das diferentes habilitacées

existentes no curso de Pedagogia, passando a existir um Unico curso de Pedagogia
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voltado para formagéo de professores para a Educacéo Infantil e os Anos Iniciais da
Educacdo Basica. De inicio, verifica-se na redacdo da Resolucdo mais uma
contradicdo, agora com relacéo ao conceito de Pedagogia, uma vez que fica clara sua
negacao como ciéncia da educacéao, que se preocupa com o fenbmeno educacional
como um todo, ja que tende a reduzir Pedagogia unicamente a um curso de formacao
de professores para Educacao Basica, em seus niveis de Educacédo Infantil, séries
iniciais do Ensino Fundamental e formacéo de professores em nivel de Ensino Médio.

Nesse entendimento, Saviani (2007) e Libaneo (2006) observam que as
incongruéncias contidas na Resolucdo sao reflexos antigos da fragmentacdo e
dubiedade dos conceitos do campo da educacdo empregados nas diretrizes legais,
0S quais continuam acarretando imprecisdo teorica e incompreensdo desses
conceitos, fatores que resultam na falta de clareza “[...] quanto a explicitacdo da
natureza e do objetivo do curso e do tipo de profissional a formar”, almejado nas
diretrizes para o curso de Pedagogia (LIBANEO, 2006, p. 846). A falta de clareza
conceitual também fica evidenciada quando se analisa a redacao do inciso 1° do Artigo
2° da Resolucdo, o qual destaca o entendimento de “[...] docéncia como acédo
educativa e processo pedagogico metddico e intencional, construido em relacdes
sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e
objetivos da Pedagogia”, em que se verifica claramente a inversdo de conceitos e a
reducdo da Pedagogia a docéncia (BRASIL, 2006, p. 01).

Considerando as imprecisfes e reducdes conceituais nas resolucdes que regem
o Curso de Pedagogia no Brasil, e, por conseguinte, a formacao de professores e
pedagogos, entende-se que € preciso voltar um pouco mais na Histéria da Educacao
no mundo para observar que as origens de tais indefinicbes ndo sdo somente locais
e possuem raizes ainda mais profundas, decorrentes de séculos anteriores. Nessa
relacdo histérica entre Educacdo e Pedagogia, Saviani (2007) destaca que a
Pedagogia foi se desenvolvendo sempre em relacdo mitua com a prética educativa,
constituindo-se assim como a teoria ou ciéncia dessa pratica, construindo ao longo da
histéria humana uma tradic&o rica, teorica e cientifica sobre essa pratica educativa.
Nesse histérico, Saviani (2007, p. 100) recorda que desde a Paideia grega®

constituiram-se duas visdes ou direcdes diferentes para o conceito de Pedagogia:

6 Conforme relato do site Pedagogia ao Pé da Letra (2013), Paideia, derivado de paidés (crianca) e
agogé (conducao), termo de origem grega, que sintetizava a nocao de educacao na sociedade grega
classica, significando "criagdo dos meninos", se referindo a educacgéo familiar, guiando os bons modos
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De um lado, desenvolveu-se uma reflexdo estreitamente ligada a filosofia,
elaborada em funcédo da finalidade ética que guia a atividade educativa. De
outro lado, o sentido empirico e pratico inerente a paideia, entendida como a
formacao da crianca para a vida, reforcou o aspecto metodolégico presente
ja no sentido etimolégico da pedagogia como meio, caminho: a conducéo da
crianca. (SAVIANI, 2007, p. 100).

Esses dois sentidos diferentes permearam o campo da Educacéo até o século
XVII, em que, com base em um breve resumo realizado por Saviani (2007) com o
objetivo de entender os reflexos histéricos da Educacdo e da Pedagogia, é possivel
vislumbrar ao longo da historia até os tempos atuais cinco diferentes embasamentos,
influenciados pelas teorias de pensadores classicos, que surgem na tentativa de
superar ou unificar as duas concepc¢fes da Pedagogia. A primeira vertente renasce
em Coménio’, com inspiracédo na didatica como fonte de se construir “[...] um sistema
pedagdgico articulado em que a consideracao dos fins da educacédo constituia a base
para a definicdo dos meios, compendiados na didatica como a arte de ensinar tudo a
todo.” (SAVIANI, 2007, p. 100-101). Ja a segunda vertente, com um viés psicolégico,
nasce com inspiracéo em outro filésofo, Herbart®, o qual, por influéncia de Immanuel
Kant, entendia que a doutrina pedagdgica, para ser realmente cientifica, necessitava

experimentar-se, sendo a partir de suas ideias:

[...] que os dois aspectos da tradicdo pedagogica foram identificados como
distintos, sendo unificados num sistema coerente: os fins da educacgéo, que
a pedagogia deve elaborar a partir da ética; e os meios educacionais, que a
mesma pedagogia elabora com base na psicologia. (SAVIANI, 2007, p. 100,
101).

J4, na terceira perspectiva, h4 uma rejeicdo de que a Pedagogia esteja

relacionada a Didatica e a Psicologia, como sugerido nas duas primeiras perspectivas.

e 0s principios morais, o qual deu origem ao modelo de educacdo semelhante ao que utilizamos nos
tempos atuais.

7 Jan Amos Komensky ou Comenius (1592-1670): classico autor da educacgédo e da didatica, filosofo e
pensador tcheco, considerado o primeiro grande nome da moderna histéria da educacdo. Autor de
“Didactica Magna”, obra que marca o inicio da sistematizagao da pedagogia e da didatica no Ocidente.
(FERRARI, 2008, online).

8 Johann Friedrich Herbart (1776-1841): fildsofo alemao autor das obras “Pedagogia Geral” e “Esbogo
de um Curso de Pedagogia”, foi a partir de suas ideias que a pedagogia foi formulada pela primeira vez
como uma ciéncia, organizada, abrangente e sistematica, com fins claros e meios definidos. Seu
pensamento pedagégico se vincula fortemente as teorias de aprendizagem e a psicologia do
desenvolvimento. (FERRARI, 2008, online).
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Saviani destaca que Giovanni Gentile® nega a ligacdo entre ética e psicologia,
defendida por Herbart, pois no seu entendimento, por ser adepto ao idealismo,

[...] a pedagogia se identifica com a filosofia. Entendendo a educacdo como
o desenvolvimento do préprio espirito e 0 ensino como teoria em ato, para
Gentile 0o método € o préprio professor, que ndo pode se sujeitar a nenhuma
programacao didatica: o método ndo pode ser ensinado. (SAVIANI, 2007, p.
100-101).

Na quarta perspectiva, Saviani destaca que ja no seio positivista e no
entendimento de Durkheim!® é que a Pedagogia é incorporada a pratica educativa,
pois esse tem o0 entendimento de que a Pedagogia “[...] € uma teoria pratica,
interessada na realizagdo do fendbmeno educativo, em contraposicdo a teoria
cientifica, interessada no conhecimento do fato educativo, tarefa essa atribuida a
sociologia da educacao” (SAVIANI, 2007, p. 100-101). Contudo, a Pedagogia com
autonomia cientifica comeca a ser esboc¢ada e reconhecida como tal somente a partir
dos anos 1970, ja que esta “[...] ndo é mais suscetivel de maiores contestacdes, como
pode ser atestado por Schmied-Kowarzik, Frabboni e Genovesi.” (SAVIANI, 2007, p.
100, 101). De acordo com Saviani, em suas visdes, 0s trés autores contemporaneos
citados!! atestam que a Pedagogia é uma ciéncia pratica, é autbnoma, e, portanto,
possui linguagem propria e se utiliza dos préprios métodos em detrimento de seus
objetivos.

A tradicdo enraizada na histéria da educacao brasileira, de que a Pedagogia
estaria associada exclusivamente ao ensino, também recebe contribuicdo da
‘influéncia tacita dos chamados ‘pioneiros da educacdo nova’, tomando o
entendimento de que o curso de Pedagogia seria um curso de formacgdo de
professores para as séries iniciais da escolarizacdo obrigatéria” (LIBANEO, 2001, p.

6, grifo do autor).

9 Giovanni Gentile (1875 - 1944) — filésofo italiano, politico e educador universitario, responsavel pela
contestada reforma do ensino superior da Italia em 1923. Inspirado pela Teoria geral do espirito como
ato puro desenvolveu seus conhecimentos sobre a filosofia do idealismo. Autor de obras como “A
reforma da dialética de Hegel (1913)” (BIOGRAFIE ONLINE, 2018, online).

10 Emile Durkheim (1858-1917) - socidlogo francés, considerado o pai da Sociologia Moderna,
preocupado em definir as condi¢des de existéncia de uma sociedade que respeita a pessoa e elabora
0s modelos da escola e da pedagogia que tornam possivel a realizacdo dessas condi¢des. Autor de
obras importantes como "Da Divisao do Trabalho Social" (1893) e "As Regras do Método Sociol6gico”
(1895) (DOMINIO PUBLICO, 2018, online).

11 Schmied-Kowarzik, professor catedratico de Filosofia da Universidade de Kassel da Alemanha;
Franco Frabboni, professor catedratico de Pedagogia, na Universidade de Bolonha, Italia e Giovanni
Genovesi é professor de Pedagogia Geral na Universidade de Ferrara, Italia (DALBOSCO, 2016;
GENOVESI et al., 1999).
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A contradicdo entre formar pedagogos ou formar docentes é um problema
identitario e enraizado desde a criacdo do curso em 1939, conforme também
corrobora Pimenta (2014, p. 12-13), observando que “[...] as legislacdes foram sendo
alteradas, com forte presenca da marca da docéncia, porém apresentando ainda
grandes dificuldades na definicdo de sua identidade, 0 que se expressa, atualmente,
na diversidade das finalidades de formagao”, questdes que comprometem tanto a
constituicdo dos projetos de curso de Pedagogia e seus curriculos quanto a qualidade
da formacédo de pedagogos, ambos em descompasso com a realidade escolar e
social.

Esses aspectos que se refletem no reducionismo conceitual e na falta de clareza
do curso de Pedagogia tém permeado as demandas do mercado e as Resolucdes e
Normativas legais, contribuindo para a repeticdo das lacunas ja existentes, em termos
de qualidade e identidade do professor, visto que a Pedagogia em sua dimensao
conceitual envolve a docéncia, os processos de ensino e aprendizagem e 0s métodos

utilizados, mas, sobretudo:

[...] a pedagogia ndo se resume a um curso, antes, a um vasto campo de
conhecimentos, cuja natureza constitutiva € a teoria e a pratica da educacgéo
ou ateoria e a pratica da formacao humana. Assim, o objeto préprio da ciéncia
pedagdgica é o estudo e a reflexdo sistematica sobre o fenébmeno educativo,
sobre as praticas educativas em todas as suas dimensfGes. Um campo
cientifico pode constituir num curso, mas, antes, importa saber quais sdo suas
premissas epistemoldgicas, seu corpo conceitual, suas metodologias
investigativas. (LIBANEO, 2006, p. 849).

A Pedagogia vai além da docéncia, sendo também um equivoco a reducédo da
educacado ao ensino. Nesse raciocinio, Libaneo (2011) considera que para todo tipo
de educacéo (informal, ndo formal e formal) ha diferentes praticas pedagdgicas, as
quais resultam de diferentes saberes e modos de acdo que vao além do meio escolar,
“criando formas de educacdo paralela, desfazendo praticamente todos os nds que
separavam escola e sociedade” (LIBANEO, 2001, p. 5), o que requer a formac&o de
um novo perfil de educador, para além das necessidades mercadologicas. Pode-se
afirmar que toda educacéo pode corresponder a uma Pedagogia, por ser uma pratica
humana e social que modifica os sujeitos em suas dimensfes culturais, fisicas e

mentais, ja que a educacao:

[...] compreende o conjunto dos processos, influéncias, estruturas e acdes
gue intervém no desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua
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relagdo ativa com o meio natural e social, num determinado contexto de
relacBes entre grupos e classes sociais, visando a formacao do ser humano.
(LIBANEO, 2001, p. 7).

Dando continuidade a discussao, Saviani (2007) chama atencédo para a relacédo
teoria e pratica na Pedagogia, observando que, se definida como teoria da educacéo,
a pedagogia assume-se como teoria da pratica educativa, mas alerta para o fato de
que “se toda pedagogia € teoria da educacdo, nem toda teoria da educacédo é
pedagogia.” (SAVIANI, 2007, p. 102). Isso porque a Sociologia da Educacéao,
Psicologia da Educacdo, Filosofia da Educacéo, por exemplo, destinam-se a anélise
da educacao, mas sem propor diretrizes formativas para a atividade educativa. Nessa

perspectiva:

[...] o conceito de Pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura a partir
e em funcdo da prética educativa. A pedagogia, como teoria da educacdao,
busca equacionar, de alguma maneira, o problema da relacdo educador-
educando, de modo geral, ou, no caso especifico da escola, a relacéo
professor-aluno, orientando o processo de ensino e aprendizagem.
(SAVIANI, 2007, p. 102).

Considerando as especificidades que envolvem a tematica referente ao Curso
de Pedagogia, pedagogo e formacédo de professores, e as orientagcbes do Parecer
CNE/CP n° 9, de 2001 (BRASIL, 2001) e da Resolucdo CNE/CP, de 2006 (BRASIL,
2006), os quais instituem diretrizes curriculares para formacdo de professores e
cursos de licenciatura, e em didlogo com as andlises e pesquisas realizadas por
Libaneo (2006), Saviani (2007), Pimenta (2014) e Gatti (2009), procurou-se reunir, de
forma sintética, as incongruéncias que tendem a se repetir nas diretrizes legais e suas
consequéncias na formacéo de professores.

Em um estudo realizado em 2009, Gatti considerou os dados das estatisticas do
ensino superior dos anos de 2001, 2004 e 2006, disponibilizados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e as
informacdes contidas no Relatério Sintese do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE) em Pedagogia, realizado em 2005. No estudo, que visava
analisar o que se propde como disciplinas e contetudos formadores nas instituicdes de
ensino superior dos cursos presenciais das licenciaturas em Pedagogia do Brasil,
motivado pelos dados referentes ao desempenho obtido pelos estudantes do ensino
fundamental e médio nas avaliacdes sobre a qualidade do ensino basico no Brasil,

Gatti (2009) procurou investigar as caracteristicas da formacgéao de professores, a partir
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das exigéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacéo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena,
instituidas pelo Parecer CNE/CP n° 9 de 2001, momento em que a formacéao de
professores passou a ser oferecida e exigida predominantemente por meio do nivel
superior.

O estudo é amplo e apresenta as caracteristicas gerais de 71 cursos de
Pedagogia do Brasil, e as caracteristicas especificas daqueles selecionados nas
amostras da pesquisa, analisando a composicdo das grades curriculares e das
ementas das disciplinas. Ao focar nos dados relativos & composicdo da grade
curricular dos cursos de Pedagogia, Gatti (2009) constata algumas fragilidades e
imprecisbes com relacdo a proposta curricular, considerando as exigéncias legais.
Nesse sentido, é possivel resumir algumas dessas probleméticas, conforme

organizacdo no Quadro 7, na sequéncia.

Quadro 7 — Resumo das imprecis6es da matriz curricular dos cursos de Pedagogia

do Brasil

- Grande variedade de nomenclatura de disciplinas encontradas nos diferentes cursos, dado que
sinaliza a falta de unidade na formacao, ja que “[...] o projeto de cada instituicdo procura sua
vocagdo em diferentes aspectos do conhecimento.” (GATTI, 2009, p. 21).
- Falta de articulag&o e disperséo entre as disciplinas e consequente fragmentagéo do curriculo;
- Disciplinas que compdem a categoria “Conhecimentos relativos a formacgéo profissional
especifica” possuem predomindncia de aspectos tedricos, mas contemplam pouco as
possibilidades de praticas educacionais. As disciplinas apresentam ementas que registram
preocupagdo com as justificativas sobre o porqué ensinar, mas “[...] s6 de forma muito incipiente
registram o qué e como ensinar.” (GATTI, 2009, p. 22).
- Numero expressivo de ementas que apresentam informacdes genéricas ou pouco aprofundadas,
0 que impossibilita identificar os contelidos especificos.
- Na categoria voltada a outras modalidades de ensino (Educacgé&o de Jovens e Adultos, Educagéo
Especial, entre outras) e a Educacdao Infantil, ndo é possivel detectar a predominancia de elementos
voltados para as praticas docentes propriamente ditas. Verifica-se uma maior preocupagdo com o
oferecimento de teorias sociolégicas e psicolégicas para a contextualizacdo dos desafios do
trabalho nessas modalidades.
- A parte curricular que deve propiciar o desenvolvimento de habilidades profissionais especificas
para a atuacao nas escolas e nas salas de aula (atividades complementares e outros saberes) &
bem reduzida. A relagdo teoria-pratica como propostos nos documentos legais e nas discussfes
da area também se mostra comprometida.
- Considerando a analise das disciplinas pertencentes a categoria “Fundamentos tedricos da
educagao”, os dados reforgam caréncia de conteudos especificos nas disciplinas “[...] a serem
ministradas em sala de aula ndo séo objeto dos cursos de formacéo inicial do professor.” (GATTI,
2009, p. 24).

Fonte: Adaptado de Gatti (2009).

No tocante a andlise dos dados relacionadas a constituicdo das ementas das
disciplinas, Gatti (2009) observou com o estudo que nao ha um padréo a ser seguido

na sua elaboracéo, o que resultou em uma diversidade expressiva de registros. Além
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disso, outros problemas séo evidenciados, no que “[...] se refere ao ndo favorecimento
de uma compreensao mais clara dos temas propostos e de se avaliar ou verificar 0s
objetivos subjacentes ou explicitos no tempo de duracéo da disciplina.” (GATTI, 2009,
p. 33).

Nas consideracdes finais da pesquisa, Gatti reforca a preocupacao registrada
nos escritos de Libaneo (2006), Saviani (2007) e Pimenta (2014), os quais serao
relatados na sequéncia, com relacao a articulacdo entre a formacéo dos professores
e 0 contexto da educacao escolar. “A escola, enquanto instituicdo social e de ensino,
€ elemento quase ausente nas ementas, 0 que leva a pensar numa formacao de
carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o profissional-
professor vai atuar.” (GATTI, 2009, p. 55).

Libaneo (2006) dedicou-se a realizar uma minuciosa analise da Resolucao
MEC/CNE/CP de n° 1, de 15 de maio de 2006, a qual instituiu as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, em que foram eliminadas as
diferentes habilitacfes existentes. O autor considera que a redacéo e o conteudo da
Resolucdo colocam em pauta inumeras contradicbes, concepcdes rasas e
imprecisdes conceituais em torno dos termos que emprega. Como exemplo, Libaneo
(2006) chama atencéao para as fragilidades no emprego dos termos como Pedagogia,
formacdo de professores, cursos de Pedagogia, conhecimento pedagdgico,
composicao curricular, exercicio profissional, Pedagogo, dentre outros conceitos que,
como verificou-se, possuem raizes histéricas. As imprecisdes dessa Resolucdo séo
percebidas ja nos primeiros escritos, dada a redacéo confusa do Artigo 2°, paragrafo
I, em que nao fica claro se o curso de Pedagogia visa a uma formacdo para
participacdo na gestdo ou se o curso devera dar conta de formar docentes para
assumir funcdes de gestdo e organizacdo do ambiente escolar. A redacao deixa

transparecer:

[...] que o curso prepara para planejamento, execucdo e avaliacdo de
atividades educativas. Seja como for, o que se diz nesse paragrafo € que o
planejador da educacéo, o especialista em avaliagdo, o animador cultural, o
pesquisador, o editor de livros, entre tantos outros, ao exercerem suas
atividades, estariam exercendo a docéncia. (LIBANEO, 2006, p. 845).

Tais imprecisdes iniciais induzem a outros problemas de ordem conceitual, os
quais sdo de extrema importancia pedagogica, que é a relagdo entre Educacao,

Docéncia e Pedagogia. A partir da escrita da Resolucéo, Libaneo (2006) também
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enumera outras imprecisdes, incongruéncias, algumas j& existentes, e
desdobramentos que podem contribuir ainda mais para uma formacao precéaria dos

professores e pedagogos, resumidos no Quadro 8.

Quadro 8 — Sintese das imprecisdes contidas na redacao da Resolugéo
MEC/CNE/CP n° 1 de 15 de maio de 2006

- Falta de conceituacéo clara do campo tedrico da Pedagogia;

- Indefinicdo com relacéo ao o objeto da Pedagogia assumido na Resolugéo (qual o foco, atividades
educativas ou atividades docentes?);

- Falha na explicitagdo da natureza e do objetivo do curso e do tipo de profissional a formar;

- Impreciséo conceitual com relacdo a termos centrais na teoria pedagdgica: educacgédo, Pedagogia,
docéncia;
- ldentificag@o equivocada entre atividade docente e atividade gestora, e entre competéncia do
professor para participar da gestdo e area de atuagéo profissional;
- Associacao indevida entre docéncia e gestdo, sendo que estas sdao dimensdes da atividade
pedagdgica, mas ndo é a mesma coisa, portanto ndo podem ser equiparadas.

Fonte: Adaptado de Libaneo (2006).

O emprego descontextualizado dos termos e a falta de clareza de alguns
conceitos, no entendimento de Libaneo, sdo 0s responsaveis por diversas
insuficiéncias e por uma Resolugdo com redacgao repetitiva, desengajada e confusa.
As incongruéncias percebidas por Libaneo (2006) também sdo reforcadas no
entendimento de Saviani (2007) e nos estudos de Pimenta (2014), conforme se pode
verificar a seguir.

A demora em instituir novas diretrizes para o curso de Pedagogia, dez anos apés
redacdo da atual LDBEN (1996), na compreensdo de Saviani (2007), tendem a
reforcar as inconsisténcias e uma suposta crise que tem atravessado a concepc¢ao do
curso. Para tanto, reconhece que as diretrizes contidas na Resolucédo de 2006, “[...]
se encontram atravessadas por uma ambiguidade que se fazia presente mesmo na
primeira versdo, quando se havia excluido deliberadamente a formacdo dos
chamados especialistas em educacédo” (SAVIANI, 2007, p. 125), pelo fato de as
funcdes de gestéo, planejamento, coordenacgéo e avaliagdo, mesmo com a excluséo
das habilitagdes, ainda continuarem sendo admitidas.

Em relacdo aos objetivos do curso de Pedagogia, a Resolucdo enfatiza que

devera proporcionar aos estudantes:
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| - o planejamento, execucdo e avaliagdo de atividades educativas; Il - a
aplicacdo ao campo da educacdo, de contribuicdes, entre outras, de
conhecimentos como o filosoéfico, o histérico, o antropolégico, o ambiental-
ecolégico, o psicolégico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o0 econémico,
o cultural. (BRASIL, 2006, p. 1).

Considerando as inUmeras exigéncias, Saviani (2007, p. 126) questiona quais
sdo e onde estdo as orientacdes e diretrizes que as instituicdbes de ensino devem
seguir para dar conta da amplitude dessa formacéo, destacando, principalmente, qual
a “orientacdo o CNE estabelece como substrato comum em ambito nacional a dar um
minimo de unidade ao referido curso?”.

A organizacgdo da estrutura do curso pautada na Resolucéo € dividida, em trés
grandes nucleos, conforme disposto no Artigo 6°: Estudos basicos, Aprofundamento
e diversificacdo e Estudos integradores para enriquecimento curricular — os trés
compostos pelas mais diversas exigéncias, algumas relacionadas as teorias, didatica
e metodologias pedagdgicas e outras dedicadas a dar conta das diversidades culturais
e codigos de diferentes linguagens, por exemplo. Com relacao as exigéncias contidas

nos trés nacleos, Saviani (2007, p. 127) critica fortemente, visto que entende serem:

[...] restritas no que se refere ao essencial, isto €, aquilo que configura a
pedagogia como um campo tedrico-pratico dotado de um acimulo de
conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de histéria. Mas séo
extensivas no acessorio, isto &, se dilatam em mudltiplas e reiterativas
referéncias a linguagem hoje em evidéncia, impregnada de expressdes como
conhecimento ambiental-ecoldgico; pluralidade de visées de mundo;
interdisciplinaridade, contextualizacédo, democratizacéo; ética e sensibilidade
afetiva e estética; exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais,
religiosas, politicas; diversidade; diferencas; géneros; faixas geracionais;
escolhas sexuais, como se evidencia nos termos da Resolu¢éo antes citados.

Essa preocupacdo excessiva com o0s detalhes na regulamentacdo e
(re)organizacdo do curso de Pedagogia, além de reforcar um modelo de curso
preexistente, e que nao responde as novas exigéncias da sociedade, teria contribuido
para esvaziar a discusséao e a preocupacéo sobre a formacao de professores e o perfil
do pedagogo, para além do entendimento de conteudos e habilidades, fato que “[...]
teria dificultado o exame dos aspectos mais substantivos referentes ao proprio
significado e conteudo da Pedagogia sobre cuja base cabe estruturar o curso
correspondente.” (SAVIANI, 2007, p. 128).

Para finalizar a sintese das lacunas e contradicbes contidas nas duas ultimas

Resolucdes para formacdo docente e cursos de licenciatura, em outra pesquisa
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realizada entre os anos de 2012 e 2013, com cursos de Pedagogia de instituicbes
publicas e privadas do Estado de S&o Paulo, Pimenta (2014) constata com o estudo
fragilidades dos cursos, os quais foram reorganizados obedecendo o disposto pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), instituidas pela Resolugdo MEC/CNE/CP n°
1, de 2006 (BRASIL, 2006).

De acordo com os resultados obtidos, Pimenta destaca que, corroborando com
dados de outras pesquisas ja realizadas, a formacdo dos pedagogos do estado de
Sao Paulo, “[...] em sua grande maioria se mostra fragil, superficial, generalizante,
sem foco na formagao de professores, fragmentada e dispersiva.” (PIMENTA, 2014,
p. 3). Nesse cenario, partindo da analise da matriz curricular de 144 cursos de
Pedagogia, pertencentes a rede publica e privada de ensino do estado de S&o Paulo,
Pimenta (2014) elenca os distanciamentos existentes entre o que foi proposto a partir
das exigéncias legais e a forma como elas se efetivam na prética e nos diferentes
contextos. A partir do estudo, Pimenta (2014) destaca, conforme apresenta o Quadro
9, as problematicas na constituicdo dos cursos de Pedagogia e, consequentemente,

na formacéao profissional do professor e do pedagogo.

Quadro 9 — Resumo dos distanciamentos entre a Resolu¢do MEC/CNE/CP n° 1 de
2006 e os cursos de Pedagogia

- Diversidade de disciplinas, as quais, na grande maioria, sem aderéncia com a docéncia nos anos
iniciais da educacéo basica, refletindo o amplo, disperso e impreciso perfil do egresso definido pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006).
- Prevaléncia nos cursos de um enfoque disciplinar fragmentado, dado que também fragmenta e
fragiliza a formacéo do pedagogo docente para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
na Educacao Infantil.
- Diversidade de disciplinas, mas auséncia de foco, gerada pela tentativa de formar o professor e o
gestor ao mesmo tempo, tendo como consequéncia uma formagao generalista, pois “a oferta de
uma ou duas disciplinas ndo é suficiente para garantir a formacdo com o aprofundamento
necessario” (PIMENTA, 2014, p. 12).
- Formacdo generalizante, difusa e superficial, ndo formando nem o pedagogo nem o docente,
considerando que disciplinas relacionadas ao conhecimento especifico de formag&o do docente
disputam espaco no curriculo com disciplinas de outros blocos de conhecimentos.
- Falta de uma identidade do curso de Pedagogia que tende a comprometer a qualidade da
formagdo, além de impossibilitar a criagdo de “projetos pedagdgicos emancipatdrios e
compromissados com a responsabilidade de tornar a escola parceira na democratizagdo social,
econdmica e cultural do pais” (PIMENTA, 2014, p. 13).
- Quase auséncia da disciplina de didatica nas matrizes dos cursos que pretendem formar
professores, fato gue preocupa e compromete a formacdo profissional de professor do pedagogo;
- A formacao do pedagogo para participar da gestdo, considerando os dados de carga horaria de
disciplinas dessa categoria, € praticamente ausente nas matrizes.

Fonte: Autoria prépria, com base em Pimenta (2014).
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Em suma, Pimenta (2014) considera que com a realiza¢gdo do estudo foi possivel
constatar que os cursos de Pedagogia do estado de S&o Paulo refletem as lacunas e
incongruéncias contidas nas diretrizes legais para o curso de Pedagogia (Resolucao
MEC/CNE/CP n° 1 de 2006), resumidas em:

[...] indefinicdo do campo pedagodgico, a dispersao do objeto da pedagogia e
a reducdo da pedagogia a docéncia. Consequentemente, esses cursos, em
sua maioria, ndo estdo dando conta de formar, nem o pedagogo e, tampouco,
o professor para os anos iniciais da Educacao Basica e para a Educagédo
Infantil. (PIMENTA, 2014, p. 17).

Diante da recorréncia de tais problematicas, observadas desde a criacdo do
curso de Pedagogia no Brasil em 1939, entende-se como vital elenca-las para a
renovacao desse estudo, por acreditar que a Pedagogia, em sua ampla dimenséo,
deve ser o norte para uma formacao critica e cientifica de um pais que queira
emancipar-se no futuro, de modo a enfrentar as mais diversas problematicas

educacionais, sociais e econdmicas de formacao cultural e inclusao digital.

[...] porque a Pedagogia envolve trabalho com uma realidade complexa, é
necessario que invista na explicitagdo da natureza do seu objeto, no
refinamento de seus instrumentos de investigacdo, na incorporacdo dos
desenvolvimentos cientificos e tecnoldgicos e que se insira na gama de
praticas e movimentos sociais de cunho intercultural e transnacional,
referentes a luta pela justica, pela solidariedade, pela paz e pela vida.
(LIBANEO, 2001, p. 20).

Sob essa Otica, na secdo seguinte com base na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, procurou-se observar a proposta da formacédo de professores,
retomando suas observacdes e entendimentos relativos a educacdo, a niveis de
ensino e a formacgdo docente a fim de, mais adiante, observar essas relacbes nas
exigéncias para uma formacéo que se entrelace com a presenca das tecnologias
digitais no cenario educacional (BRASIL, 1996). Essa revisdo sera com base em uma
verificacdo nas principais leis, resolucdes e decretos, publicados apés a promulgacéo
da LDBEN e referendados e/ou revogados por meio da Resolucdo MEC/CNE n° 2 de
2015, apoiada em uma analise hermenéutica em parceria com diferentes autores, com
0 objetivo de tracar uma historicidade com relacdo a abordagem ou ndo da tematica

formacao de professores e a utilizacdo das tecnologias na educacgéao.
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3.2 Diretrizes para Formacao Inicial de Professores: historicidade entre

exigéncias formativas e incluséo das tecnologias na educacéo

A redacado da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN)
tem suas origens a partir da Constituicdo Federal, promulgada em 05 de outubro de
1988. Embora em seu Artigo 22, inciso XXIV, a Constituicdo tenha definido como
sendo competéncia da Unido legislar sobre as diretrizes e bases da educacéo
nacional, apos inumeras redacdes e propostas de projetos paralelos que tramitavam
na Camara de Deputados e Senado Federal neste meio tempo (SAVIANI, 2001), a
nova LDBEN n° 9.394 foi sancionada, entrando em vigéncia somente em 20 de
dezembro de 1996.

Na década de 90, as politicas publicas brasileiras comecaram a ser alinhadas as
exigéncias do mercado global, no entendimento de que havia dissonancias entre os
sistemas educacionais e o mercado de trabalho. Para tanto, a efetivagao das diretrizes
educacionais tomou por referéncia indicadores, tais como “[...] a inclusdo social,
alfabetizacao, valorizacdo a diversidade e a multiculturalidade, formac&o profissional,
avaliacdo, intersetorialidade e redes de producdo do conhecimento.” (CORTE;
SARTURI; NUNES, 2018, p. 99). Nestes termos, a aprovacao da LDBEN em 1996
passa a representar:

[...] um marco na institucionalizag&o das politicas publicas mais democréticas
e propulsora da criacdo e do desenvolvimento de varios programas
educacionais, assim como decretos e resolu¢cbes decorrentes para
normatizar seus elementos constitutivos que necessitavam de
regulamentacdes mais especificas para atendimento as demandas da
educacéo brasileira. (CORTE; SARTURI; NUNES, 2018, p. 99).

Considerando o foco desse estudo, entende-se como relevante destacar as
definices e finalidades da educacao, da formacédo de professores e niveis escolares
que constituem a educacédo béasica, contidas no texto da LDBEN. Neste resgate, em
seu Artigo 1°, a LDBEN define a educagéo como sendo um processo formativo ou um
conjunto de processos formativos, que podem se desenvolver em diferentes ambitos,
podendo ser “na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes
de ensino e pesquisa, Nn0sS movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e

nas manifestacdes culturais.” (BRASIL, 1996, p. 7). Cabe a LDBEN, disciplinar a
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educacdo no ambito escolar, que se desenvolve por meio de instituicdes proprias de
ensino, considerando que esta educacao esté vinculada ao trabalho e a pratica social.

Em se tratando dos niveis de ensino, no Artigo 21, a LDBEN destaca que a
educacao escolar se compde de: “| - educacao basica, formada pela educacao infantil,
ensino fundamental e ensino meédio; Il — educacéo superior.” (BRASIL, 1996, p. 14).
Com relacdo a educacao béasica, esta abrange os niveis da Educacao Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio, além da Educacéo de Jovens e Adultos e da Educacéao
Profissional, tendo por “[...] por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996, p. 14). A
educacao para a autonomia cidada também € um dever da familia e do estado, tendo
por finalidade garantir o desenvolvimento pleno do estudante, preparando-o para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo profissional (BRASIL, 1996).

Do Artigo 61 ao 67, a LDBEN trata especificamente sobre a tematica da
formacdo dos profissionais para atuar na Educacdo Basica, em suas diferentes

modalidades. Para tanto, no Artigo 61 ressalta que:

A formacéo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos: | — a
associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
servico; Il — aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em
instituicbes de ensino e outras atividades. (BRASIL, 1996, p. 26).

A Lei enfatiza ainda, no Artigo 62, a necessaria formacéo dos profissionais que

atuardo na Educacao Basica se dar por meio de curso superior, isto é:

A formacgédo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgéo, admitida, como formagédo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 1996, p. 22).

Por meio do Artigo 87, que trata de algumas disposicdes transitorias, a LDBEN
institui o0 que denomina da Década da Educacdo, tragcando algumas metas a serem
atingidas até o ano de 2007. Dentre as disposi¢cdes desse Artigo, no tocante a
formacao dos profissionais da educacéao, a Unido objetivava que fosse possivel em

dez anos:
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- 8 30 Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera: Ill —
realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacgéo a distancia; - § 40 Até
o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.
(BRASIL, 1996, p. 33).

Assim sendo, a luz desse resgate de algumas determinagfes da LDBEN,
considerando os niveis da educac¢éo basica e a formacgéo dos profissionais que nela
atuam, verifica-se que na redacdo de 1996, no tocante a formacdo de professores,
tanto no nivel de educacao basica como no superior, que ndo ha na LDBEN nenhuma
mencado a necessidade de preparacdo ou formacdo especifica para usos das
tecnologias na educacao. Pode-se afirmar que na LDBEN (1996) ndo constam tais
exigéncias pelo fato de, na década de 90, ainda ndo haver a popularizacdo dos
recursos tecnologicos e da internet ou hd uma falha em néo considerar a presenca
destes artefatos culturais na educacdo e consequentemente na formacédo dos
professores? Sera possivel verificar isso na sequéncia desta secdo e na préxima, a
qual trata do historico dos projetos e programas governamentais para insercdo da
informatica e das tecnologias digitais na educacao.

Ja, com uma nova redacao da LDBEN, alterada pela Lei 12.796 e publicada no
ano de 2013, o seu Artigo 62, que trata da formacdo de docentes para atuar na
Educacéo Basica, é alterado em decorréncia do aumento nos anos iniciais do ensino
fundamental, passando esse de quatro para cinco anos. Com essa alteracdo na Lei,
também é incluida, através do Artigo 62 - A, referéncia a formacéo docente incluindo
mencao sobre a possibilidade de uma formacéo por meio de habilitagcbes que também
podem ser tecnoldgicas, mas sem detalhar essa possibilidade (BRASIL, 2013, online):
“A formacao dos profissionais a que se refere o inciso Ill do art. 61 far-se-a por meio
de cursos de conteudo técnico-pedagogico, em nivel médio ou superior, incluindo
habilitagbes tecnoldgicas.”

Na sequéncia procura-se reunir um apanhado das principais leis, resolucoes,
decretos e pareceres publicados ap6s a LDBEN de 1996, que possuem em suas
redacOes orientagcdes para a formacdo dos profissionais da educacdo, focando
principalmente na Educacéo Basica e nas exigéncias para uma formacao que atente
ou nao a presenca das tecnologias no contexto escolar. No levantamento,

consideraram-se o0s documentos legais que tiveram disposicdes alteradas e/ou
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revogadas a partir da publicagcdo da Resolucdo MEC/CNE n° 2 de 2015, conforme
listagem dos documentos, contida na propria Resolugdo, além da Resolucéo
MEC/CNE/CP n° 1 de 2006 e do Decreto n° 8.752 de 9 maio de 2016, publicado um
ano apos a Resolucdo MEC/CNE n° 2 de 2015.

O obijetivo de revisitar tais documentos é o de procurar tracar um panorama das
exigéncias legais, considerando a tematica da formacdo dos profissionais da
educacdo, da Educacdo Basica e das tecnologias, apoiada em uma analise
hermenéutica em didlogo com diferentes autores, relacionando com o contexto social
e cultural da ultima década do século XX e primeira década do século XXI, ambas
permeadas pelo amplo e rapido desenvolvimento das tecnologias digitais.

Publicada no ano posterior a LDBEN de 1996, a Resolu¢cdo MEC/CNE n° 2, de
26 de junho de 1997 trata sobre os programas especiais de formacao pedagdgica de
docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e
da educacao profissional em nivel médio. Apés a leitura na integra de sua redacao,
verifica-se que a Resolucdo nao faz mencéo sobre a necessidade de uma formacéo
de professores que se preocupe com a presenca das tecnologias na educacéo. No
Artigo 8°, essa apenas cita que parte do programa especial de formacado podera ser
feito por meio de metodologia semipresencial:

A parte tedrica do programa podera ser oferecida utilizando metodologia
semipresencial, na modalidade de ensino a distancia, sem reducéo da carga
horaria prevista no Artigo 4°, sendo exigido o credenciamento prévio da
instituicdo de ensino superior pelo Conselho Nacional de Educagdo, nos
termos do art. 80 da Lei 9394 de 20 de dezembro de 1996. (BRASIL, 1997,
online).

Entende-se que essa possibilidade de abertura necessitava de um programa de
capacitacdo feito pela metodologia de ensino a distancia, associado a criacdo da
Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) pelo MEC em 1996, tendo essa
modalidade de educacéo suas bases legais também estabelecidas pela LDBEN de
1996.

Jéa a Resolucdo MEC/CNE n° 1, publicada em 30 de setembro de 1999, dispde
sobre os Institutos Superiores de Educacgao, considerados os Artigos 62° e 63° da
LDBEN (1996) e o Artigo. 9°,8 2°, alineas "c" e "h" da Lei 4.024/61, com a redag&o
dada pela Lei n 9.131/95, por meio de seu Artigo 2°, trata da estruturacdo do projeto

institucional de formacéo profissional dos Institutos Superiores de Educacéo, visando
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assegurar a especificidade e o carater organico do processo de formacao profissional
orientado & articulagdo entre os projetos pedagdgicos de curso, integrando neles
dentre outras questdes “lll: as caracteristicas da sociedade de comunicagédo e
informacéo.” (BRASIL, 1999, p. 2).

Mesmo que voltada especificamente para os Institutos Superiores de Educacéo,
observam-se nessa Resolugao as primeiras orientacdes legais, por meio de diretrizes,
para uma formacdo de professores que atente para as caracteristicas de uma
sociedade da comunicacéao e informacdo. De acordo com Castells (2003), essa nova
formatacdo de sociedade pode ser caracterizada e regida pelo grande fluxo de
informacdes, possibilitada pelo rdpido desenvolvimento das tecnologias e pela grande
rede, a internet. Cabe o alerta de uma necessidade de superagdo simplista e
meramente técnica das tecnologias digitais na educacdo, pois, “a difusdo da
tecnologia amplifica infinitamente seu poder ao se apropriar de seus usuarios e
redefini-los. As novas tecnologias da informacé&o ndo séo apenas ferramentas para se
aplicar, mas processos para se desenvolver.” (CASTELLS, 2003, p. 7).

A Resolucédo seguinte, MEC/CNE n° 1, é publicada em 18 de fevereiro de 2002
e versa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores
da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena. O
2° Artigo dessa Resolucdo institui que, além do observado no disposto nos Artigos 12°
e 13° da LDBEN (1996), serd necessario considerar outras formas de orientacao
inerentes a formacado para a atividade docente, dentre as quais as que visem ao
preparo para: “VlI - 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores.” (BRASIL, 2002, p. 1).

No tocante a organizacao institucional para a formacao de professores, na visdo
de que deve ser promovida por meio do desenvolvimento de competéncias, o Artigo
7° dessa mesma Resolucéo indica capacidades de acdo que fomentem condi¢gbes
para o estimulo de competéncias durante a formacdo, dentre outras questdes,
destacando a necessidade de que: “VI - as escolas de formacgdo garantirdo, com
qualidade e quantidade, recursos pedagogicos como biblioteca, laboratérios,
videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias da informacdo e da
comunicacdo.” (BRASIL, 2002, p. 4). Nesse sentido, a necessidade de uma pratica
pedagogica que nao se limite aos estagios curriculares obrigatérios, com a finalidade

de promover a articulagéo e a interdisciplinaridade entre diferentes praticas, é destaca
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no Artigo 13° da Resolugéo, por meio do inciso 2°, o qual ressalta a importancia de se
ter:

A presenca da pratica profissional na formacdo do professor, que nao
prescinde da observagdo e acdo direta, podera ser enriquecida com
tecnologias da informagao, incluidos o computador e o video, narrativas orais
e escritas de professores, producfes de alunos, situacGes simuladoras e
estudo de casos. (BRASIL, 2002, p. 6, grifo do autor).

Diante do exposto, desde a instituicdo da LDBEN (1996), considerando a
necessidade de formacao e/ou preparo dos professores para 0 uso das tecnologias
na pratica escolar da educacao basica, nota-se que é a partir dessa Resolucao de
2002 que séo inseridas exigéncias mais significativas e de maneira mais enfatica dada
a presenca e ao engajamento das tecnologias na educacao, tanto como recursos que
compdem o processo de formacdo dos profissionais da educacdo quanto como
componentes das metodologias atuais e técnicas entendidas como inovadoras a
pratica pedagdgica. Para isso, a Resolucdo se usa do termo Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacao (TIC), no entendimento de que essa nomenclatura

engloba diferentes recursos tecnolégicos, 0s quais mais tarde passam a concentrar

[...] em um dnico dispositivo diversos recursos, como a cAmera fotogréfica, a
camera de video, o gravador de som, etc., como ja ocorre com os celulares e
os laptops educacionais, [0s quais] tém possibilitado novas formas de
producdo de narrativas, além do texto escrito ou falado. (ALMEIDA,;
VALENTE, 2012, p. 58).

Seguindo com a andlise das Resolucdes, a do MEC/CNE n° 1, de 15 de maio de
2006, (institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em
Pedagogia), ndo consta na lista de documentos que contenham disposicoes
revogadas pela Resolucdo MEC/CNE n° 2 de 2015. Mas considerando os objetivos
tracados neste estudo, considera-se como necessdario pontuar as diretrizes que
relacionam a formacao de professores e a presenca das tecnologias na educacéo,
contidas em sua redacgéo. Essa Resolucdo impde grandes mudancas para o formato
do curso de Pedagogia, como ja visto, uma vez que encerra o ciclo do curso oferecido

em diferentes habilitagdes, conforme destaca em seu Artigo 2°:

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacédo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
e em cursos de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar,
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bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagodgicos. (BRASIL, 2006, p. 1).

Nesse intuito, no tocante a formacéo de professores, destaca no Artigo 5° que o
egresso do curso de Pedagogia, dentre outras questdes, devera estar apto a:

VIl - relacionar as linguagens dos meios de comunicacédo a educacado, nos
processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informagcdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas. (BRASIL, 2006, p. 2, grifos do autor).

Na redacédo dessa Resolucdo, apresenta-se como necessidade do professor e
do pedagogo serem capazes de articular as diferentes linguagens das TIC em sua
pratica de sala de aula. A Resolugcdo ndo especifica, mas acredita-se que tais
habilidades podem ser traduzidas na capacidade didatica de “propor novas formas de
producao de texto [de conhecimento e de comunicacdo], advindas das praticas sociais
com o uso de multiplas linguagens midiaticas” (ALMEIDA; VALENTE, 2012, p. 58), as
quais podem colaborar para o enriquecimento da pratica pedagdgica, tradicionalmente
respaldadas pelos livros didaticos, tendo agora a possibilidade de inclusdo de
diferentes praticas midiatizadas e novas formas de expresséo, possibilitadas pelas
TIC.

Passados nove anos da instituicdo das novas diretrizes para os cursos de
licenciatura em Pedagogia (2006), é publicada a Resolu¢do MEC/CNE n° 2 de 01 de
julho de 2015, a qual revoga as disposi¢des ao contrario, contidas nas Resolucgdes ja
analisadas, definindo assim as novas “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéao
continuada.” (BRASIL, 2015, p. 1). Uma andlise mais detalhada das exigéncias
propostas na Resolucdo esta destacada no eixo quatro do presente estudo, com o
propdsito de tecer interlocu¢cdes com a proposta curricular do curso de Pedagogia
(UNILASALLE, 2017) em didlogo com diferentes autores. Portanto, nesta se¢éo serao
relacionadas somente as exigéncias da Resolucdo que apontem para a formacgéo de
professores em interlocugéo com as tecnologias.

Em se tratando da abordagem formacédo de professores e tecnologias na
educacao, além de permear a realidade do contexto escolar da educacéo basica, a

Resolugcdo em seu Artigo 5° destaca que tal formagcédo deverd conduzir o egresso,
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dentre outros objetivos: “VI - ao uso competente das Tecnologias de Informacao e
Comunicacéao (TIC) para o aprimoramento da pratica pedagogica e a ampliacdo da
formacdo cultural dos(das) professores(as) e estudantes.” (BRASIL, 2015, p. 6, grifo
do autor). Tendo vivenciado experiéncias de docéncia em sua formacéo, a Resolucao,
por meio do Artigo 8°, entende que o egresso do curso de formag&do em nivel superior,
dentre outras competéncias, estara apto a:

V - relacionar a linguagem dos meios de comunicacdo a educacdo, nos
processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informagdo e comunicacdo para o desenvolvimento da aprendizagem.
(BRASIL, 2015, p. 8, grifos do autor).

Ja o Capitulo IV da Resolucédo trata da formacédo inicial do magistério da
educacao basica em nivel superior, destacando que essa compreende: “| - cursos de
graduacdo de licenciatura; Il - cursos de formacdo pedagdgica para graduados nao
licenciados; Ill - cursos de segunda licenciatura.” (BRASIL, 2015, p. 8-9). Nesse
sentido, por intermédio do inciso 3°, Artigo 92, ressalta que a formacéao inicial dos
profissionais do magistério devera ser “ofertada, preferencialmente, de forma
presencial, com elevado padrdo académico, cientifico e tecnologico e cultural.”
(BRASIL, 2015, p. 9, grifos do autor). Observa-se que no comparativo com a redacao
das Resolucdes anteriores, nessa ha uma énfase para uma formacdo em que o
professor seja capaz de se apropriar e utilizar as tecnologias digitais com destaque
para um manejo competente e dominio de suas interfaces de informacdo e
comunicacao.

No ano seguinte apés a publicacdo da Resolucdo MEC/CNE de n° 2 de 2015,
por meio do Decreto n° 8. 752, de 9 de maio de 2016, € instituida pela Presidéncia da
Republica, a Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais da Educacéo Basica,
em atendimento as metas 15 e 16 do Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei
no 13.005, de 24 de junho de 2014, com o objetivo de:

[...] fixar seus principios e objetivos, e de organizar seus programas e agoes,
em regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino e em consonancia
com o Plano Nacional de Educacéo - PNE, aprovado pela Lei no 13.005, de
24 de junho de 2014, e com os planos decenais dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios. (BRASIL, 2016, online).

De acordo com o Decreto, dentre os objetivos da Politica, elencados no Artigo

39, destaca-se a unica referéncia contida em seu texto, no tocante a tematica formacéo
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e utilizacdo das tecnologias na educacao, em que ressalta a necessidade em: “IX -
promover a atualizacdo tedrico-metodoldégica nos processos de formacdo dos
profissionais da educac¢do basica, inclusive no que se refere ao uso das tecnologias
de comunicagdao e informacéo nos processos educativos.” (BRASIL, 2016, online, grifo
do autor).

Finalizada a andlise da LDBEN (1996), da Resolucdo MEC/CNE n° 2 de 2015, e
demais documentos que tratam das diretrizes para a formacéo de professores, para
uma melhor visualizacdo do historico das exigéncias formativas contidas nos
documentos citados, o Quadro 10, na sequéncia, apresenta um resumo das diretrizes
e suas relacdes com a formacao de professores e necessidade de tecer interlocucdes
ou ndo com as tecnologias no percurso formativo dos professores. No quadro também
constam os documentos que, apesar de estarem citados ao final da Resolucéo
MEC/CNE n° 2 de 2015 (por terem sido revogadas a partir da sua publicacao), néo
possuem em sua redacédo diretrizes que impactam na formacao dos professores da

Educacao Basica.

Quadro 10 — Resolu¢gées MEC/CNE (1997 - 2016) - interlocucdes entre formacao de

professores e tecnologias na educagéo (continua)

Ano | Documento Diretrizes Entrelacamentos - formacao x tecnologias
Programas especiais de
formacédo pedagédgica
Resolucao de docentes para as Apenas cita que parte do programa especial
1997 CNE/CP n° 2, de | disciplinas do curriculo | de formagé&o podera ser feito por meio de
26 de junho de do ensino fundamental, | metodologia semipresencial, na modalidade
1997. do ensino médio e da de ensino a distancia.
educacéo profissional
em nivel médio.
Trata da estruturacao
RESDIUEED €19 [E1g) Ei [T eloe] Menciona que a constituicdo dos projetos de
CNE/CP n° 1, de | de formacéo q : P 5 proj
1999 N curso deve considerar “as caracteristicas da
S0 6 SIS PENESITE] e sociedade de comunicacao e informagao”
de 1999. Institutos Superiores de ¢ gao-.
Educacéo.
Resolucéo Diretrizes Curriculares Destaca a necessidade do preparo para: “o
CNE/CP n° 1 de, Nacionais para a uso de tecnologias da informacéo e da
18 de fevereiro Formacio %e comunicacao e de metodologias, estratégias
de 2007 e Profesgores da e materiais de apoio inovadores”. Também
2002 | alteracdes: Educacio Basica. em considera que a “pratica profissional na
Resolucao . a0 t ' formacéo do professor, que ndo prescinde
nivel superior, curso de .
CNE/CP n° 2, de licenciatura d’e da observacgédo e acao direta, podera ser
19 de fevereiro raduacio ' lena enriquecida com tecnologias da informacéo,
de 2002 9 a0 p ' incluidos o computador e o video [...]".
Resolucao - - O egresso do curso de Pedagogia deve
°1, de LUl Pl i estar apto a “relacionar as linguagens dos
2006 =P =~ Curriculares Nacionais ar ap " 5 guag
15 de maio de ara o curso de meios de comunicacdo a educacéo, nos
2006, P processos didatico-pedagoégicos,
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graduacéo em

Pedagogia, licenciatura.

demonstrando dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens
significativas”.

Estabelece Diretrizes
Operacionais para a
implantacéo do
Programa Emergencial
de Segunda
Licenciatura para

Resolugdo Professores em
CNE/CP n° 1, de | exercicio na Educacdo | Resolucéo nédo faz mengéo a relacéo
2009 : . L . R : ~
11 de fevereiro Bésica Publica a ser formativa e as tecnologias na educacao.
de 2009. coordenado pelo MEC
em regime de
colaboracdo com os
sistemas de ensino e
realizado por
instituicbes publicas de
Educacéo Superior.
Altera a redacgéo do art.
1° da Resolucéo
CNE/CP n° 1, de 11 de
fevereiro de 2009, que
estabelece Diretrizes
Resolucéo Operacionais para a
CNE/CP n° 3, de | implanta¢éo do Resolugéo nao faz mencéo a relagéo
2012 : ; R . ~
7 de dezembro Programa Emergencial | formativa e as tecnologias na educacao.
de 2012. de Segunda
Licenciatura para
Professores em
exercicio na Educacao
Bésica Publica a ser
coordenado pelo MEC.
A formacéao deve garantir ao egresso o “uso
competente das Tecnologias de Informacao
e Comunicacao (TIC) para o aprimoramento
da pratica pedagdgica e a ampliacdo da
formacéo cultural dos(das) professores(as)
e estudantes”.
O PPC devera ser estruturado de modo a
L . “outros ambientes culturais, cientificos e
Diretrizes Curriculares . s . . .
S tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem
Nacionais para a - =
N as oportunidades de construgéo de
formacéo inicial em : » 14 “ -
p . conhecimento”, além de “desenvolvimento,
~ nivel superior (cursos = .
Resolucéo de li . execucdo, acompanhamento e avaliagédo de
o e licenciatura, cursos . P .
CNE/CP n° 2, de ~ projetos educacionais, incluindo o uso de
2015 . de formagéo : L ”
1 de julho de edanbaica para tecnologias educacionais [...]".
2015. pedagogica p Vivenciando experiéncias de docéncia o

graduados e cursos de
segunda licenciatura) e
para a formacéo
continuada.

egresso estara apto a: “relacionar a
linguagem dos meios de comunicagéo a
educacdo, nos processos didatico-
pedagogicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informacdo e comunicagéo
para o desenvolvimento da aprendizagem”.
A formacéo inicial dos profissionais do
magistério devera ser “[...] ofertada,
preferencialmente, de forma presencial, com
elevado padrao académico, cientifico e
tecnoldgico e cultural”.




69

Necessidade de um PPC de licenciatura,
com identidade prépria, que esteja em
“articulacdo com o contexto educacional, em
suas dimensdes sociais, culturais,
econdmicas e tecnoldgicas”, e também “que
assegure aos estudantes o dominio dos
conteldos especificos da area de atuacao,
fundamentos e metodologias, bem como
das tecnologias”.

Dentre outros quesitos, sao objetivos da
Politica Nacional de Formacao dos
Profissionais da Educacéo Basica:

Dispde sobre a Politica

Decreto n® Nacional de Formacio “promover a atualizagéo tedrico-
2016 | 8.752, de 9 maio | de rormag metodologica nos processos de formacao
dos Profissionais da e 1z
de 2016. dos profissionais da educac¢éo basica,

Educacao Basica . .
¢ inclusive no que se refere ao uso das

tecnologias de comunicagéo e informacéo
nos processos educativos”.

Fonte: Autoria propria, 2018.

Como reflexao final desta secéo, destaca-se que Corte et al. (2018) atestam que
as mudancas no cenario educacional brasileiro, ocorridas a partir da década de 90,
refletem no alinhamento dos documentos regulatérios, politicas e programas indo ao
encontro do orientado pelos organismos internacionais, como a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Organizacdo para
Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e o Banco Mundial.

Considerando as exigéncias formativas, destacadas nesta secédo, bem como a
presenca das tecnologias digitais no contexto social e educacional, a préxima secao
apresenta um breve histérico das primeiras ac¢des publicas pretendidas para inser¢cao
da informética e, posteriormente, das tecnologias digitais na educacao, bem como as
acOes voltadas a capacitacdo ou a formacéo dos professores para utilizacdo de tais
recursos da pratica pedagdgica, perpassando pela proposta de implantacdo de
programas e projetos pioneiros nessa area, tais como: o Educacdo com
Computadores (EDUCOM), o Programa Nacional de Informatica Educativa
(PRONINFE), o Programa Nacional de Informatica na Educacéo (Prolnfo), o Programa
Um Computador por Aluno (PROUCA) e, mais recentemente, a Robotica
Educacional*?, sendo esta uma das acdes pertencentes ao mais novo projeto

governamental, o Programa de Inovacdo Educacdo Conectada do MEC (2017).

12 Conforme relata a Iniciativa Educacdo Aberta (2018) o programa Robotica € uma das agfes do
Programa de Inovacao Educacéo Conectada do MEC, instituido por meio do Decreto n°® 9.204, de 23
de novembro de 2017, que visa de apoiar a universalizacao do acesso a internet em alta velocidade e
fomentar o uso pedagdgico de tecnologias digitais na educacao basica. Mais informagbes sobre o
programa consultar o site: http://aberta.org.br/robotica-mec-materiais-pedagogicos-abertos/.
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Ressalta-se que nao serédo detalhadas neste trabalho as propostas deste programa,
pelo fato de o mesmo ainda estar em fase de implementacéo.

3.3 Politicas e programas de insercdo das tecnologias na educacdo e a

capacitacdo pedagogica do professor

Se fizermos do projeto uma camisa de forga para todas as atividades escolares,
estaremos engessando a pratica pedagogica (ALMEIDA, 2001).

As primeiras articulacdes para insercao da informatica na educacéo podem ser
verificadas ja na década de 1970, momento em que, de acordo com Moraes (1997), é
realizada uma parceria com a Universidade de Dartmouth/USA. Em seus discursos, o
governo almejava a informatizacao da sociedade brasileira por meio de uma base que
fosse capaz de propiciar uma capacitacdo “fundamentada na crencga de que tecnologia
nao se compra, mas € criada e construida por pessoas”, e que, por meio de uma
capacitacao propria e contextualizada, fosse possivel garantir “autonomia tecnolégica,
tendo como base a preservacao da soberania nacional” (MORAES, 1997, p. 1).

Em tese, visando fomentar e estimular a informatizacao da sociedade brasileira,
foi criada a Secretaria Especial de Informatica (SEI), érgdo ligado ao Conselho de
Seguranca Nacional da Presidéncia da Republica, responsavel também pela
coordenacao e execucao da Politica Nacional de Informatica. O objetivo amplo era o
de informatizar a sociedade em seus diferentes segmentos, com isso, a educacgao era
vista como meio para articular o desenvolvimento cientifico e tecnolégico com o
patrimdnio cultural da sociedade brasileira (MORAES, 1997).

Nesse foco, o MEC, por intermédio da SEI, tomou para si o desafio de assumir
essa missédo, no entendimento de que o “[...] equacionamento adequado da relacao
informatica e educacdo seria uma das condi¢cdes importantes para o alcance do
processo de informatizacdo da sociedade brasileira.” (MORAES, 1997, p. 2). Nessa
perspectiva, no ano de 1982 por meio de um decreto o MEC assume 0 compromisso
com a criacdo de mecanismos gque propiciassem estudos investigativos e projetos

nessa area, criando as primeiras diretrizes legais, as quais:

[...] apontavam e davam o devido respaldo ao uso das tecnologias
educacionais e dos sistemas de computacdo, enfatizando as possibilidades
desses recursos colaborarem para a melhoria da qualidade do processo
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educacional, ratificando a importancia da atualizagdo de conhecimentos
técnico-cientificos. (MORAES, 1997, p. 2).

Retomando o historico, trés instituicbes de ensino superior foram precursoras
nas pesquisas e na inser¢éo do computador em atividades académicas, quais sejam:
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ, 1973), Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS, 1973) e Universidade de Campinas (UNICAMP, 1975). Os
programas e politicas voltados a informética na educacgdo tem inicio oficial ano de
1981, com a realizagdo do | Seminario Nacional de Informética na Educagdo, na
Universidade de Brasilia, como “[...] necessidade de consulta permanente a
comunidade técnico-cientifica nacional, no sentido de discutir estratégias de
planejamento que refletissem as preocupagbes e o0 interesse da comunidade
nacional.” (MORAES, 1997, p. 4). Por meio desse Seminario iniciou o principal projeto
publico voltado para a informéatica na educacdo, denominado de Educacdo com
Computadores (EDUCOM), vinculado a SEI no inicio e posteriormente passando a ser
de responsabilidade do MEC. Cabia ao MEC o planejamento, a elaboragcdo e a
implementacédo do projeto, subsidiada pela comunidade académica, interessada em
aprofundar pesquisas e testes, utilizando para isso centros que fossem pilotos na
instalacdo dos computadores em escolas publicas.

No ano de 1984 foi aprovada a Lei de Informética pelo Congresso Nacional (Lei
n® 7.232) impondo “restrigdes ao capital estrangeiro e tornando legal a alianga do
Estado com o capital privado nacional no enfrentamento dos interesses externos”, em
gue a reserva de mercado deveria durar oito anos, de modo que a producéo nacional
de artefatos tecnolégicos pudesse se constituir forte e competir com a producéo
estrangeira (BONILLA, 2000, online). De acordo com Oliveira (2007, p. 27), € a partir
dessa politica que “surge um novo capitulo na histéria da educacdo brasileira,
caracterizado por acbes do governo federal visando levar computadores as escolas
publicas da educacéo basica”, concretizando-se, assim, na primeira politica brasileira
de informatica educativa.

Para iniciagdo do projeto piloto do EDUCOM, em 1983 foram escolhidas cinco
instituicbes. Além da UFRJ, UFRGS e UNICAMP, juntaram-se ao projeto a
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e a Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), tendo como objetivo o desenvolvimento de pesquisas e acdes para

implantacdo dos computadores nos processos de ensino e aprendizagem, por meio
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de convénios com as escolas publicas, preferencialmente, as de 2° grau,
correspondente ao ensino médio na atualidade (MORAES, 1997).

Mesmo com inumeros interesses paralelos, como tentativas de paralisar as
pesquisas em prol de uma abertura para o comércio nacional e internacional, do
chamado mercado comercial de software educacional junto as secretarias de
educacdo, como também as dificuldades financeiras que o EDUCOM enfrentou,
Moraes (1993, p. 8) considera que esse cumpriu seu papel e, se nao fez mais, “foi
porque 0s organismos governamentais deixaram de cumprir parte de suas obrigacoes
financeiras, apesar dos diversos protocolos firmados e do interesse e iniciativa de
implantacdo do Projeto a partir do préprio Governo Federal”. Na mesma analise,
Oliveira (2009) destaca que a criacdo de uma politica propria para informatica
possibilitou que a producao brasileira de produtos eletrénicos se tornasse competitiva
com produtos estrangeiros, sustentando assim a criacdo do primeiro projeto de
informatica na educacédo, o EDUCOM.

Partindo da ideia de que as politicas e as pesquisas deveriam ser pautadas pelas
experiéncias concretas e pelo engajamento ao contexto escolar, Valente e Almeida
(1997, p. 14) observam que o EDUCOM “contemplou ainda a diversidade de
abordagens pedagogicas, como desenvolvimento de softwares educativos e uso do
computador como recurso para Resolugéo de problemas.” Como ponto negativo do
projeto, Oliveira (2009) destaca a deficiente formacdo humana e pedagdgica para dar
conta da amplitude que envolve a implantacéo da informatica na cultura escolar. Sera
possivel verificar na sequéncia que, infelizmente, essa deficiéncia formativa
perpassara os demais projetos e programas.

Com a idealizacdo do EDUCOM como projeto pioneiro e com a Secretaria de
Informatica do MEC assumindo a responsabilidade de conducdo das acbes de
informatica na educacdao, teve-se abertura para o planejamento de outras propostas e
programas. No ano de 1987 foi elaborado o Programa de Ac¢édo Imediata em
Informatica na Educagdo, tendo como principais acbes a condugdo e o
desenvolvimento de duas iniciativas: Projeto Formar, destinado a formacao de
recursos humanos e o Projeto de implantacéo de Centros de Informatica na Educacgéo
(CIED) (MORAES, 1997). A proposta era de que os CIED se constituissem em
espacos multiplicadores da informética na educagéo nas escolas publicas brasileiras,

numa parceria entre o MEC e as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo.
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No ano de 1989, ja havia dezessete CIED instalados em diferentes estados,
estabelecendo-se assim uma parceria entre 0 MEC e as Secretarias Estaduais e

Municipais de Educacéo, sendo que esses centros:

[...] se transformaram em ambientes de aprendizagem informatizados
integrados por grupos interdisciplinares de educadores, técnicos e
especialistas, suportados por programas computacionais de uso aplicacédo da
informatica na educacdo e tinham como propdsito atender a alunos e
professores de 1° e 2° graus e de educacao especial, além de possibilitar o
atendimento a comunidade em geral. (MORAES, 1997, p. 10).

A perspectiva inicial era de um trabalho cooperativo entre o governo federal, os
estados e 0s municipios, para que cada estado definisse sua forma de atuacédo de
acordo com as dimensfes humanas e 0s proprios contextos. Mas, analisando as
propostas pedagodgicas que nortearam a implantacdo dos CIED, Bonilla e Pretto
(2000, online) destacam que “na pratica isso ndo se efetivou, pois, os professores
foram capacitados num Unico curso - projeto Formar -, oferecido pela Unicamp, e
seguiram a linha adotada pela proposta do curso.” A critica recai na falta de um
refinamento desse trabalho formativo por conta da padronizacdo ingénua e do
engessamento na capacitacao dos professores, fatores decorrentes das fragilidades
formativas inclusive dos pesquisadores que davam suporte ao Projeto Formar que,
em sua maioria, eram profissionais da area de Psicologia, de formag&o cognitivista.

O reflexo da adocao dessa linha formativa Unica e inflexivel contribuiu para que
a formacéo dos professores se limitasse a uma capacitacao técnica e instrumental,
uma vez gque estava voltada para a utilizacédo da linguagem de programacédo Logo?3.

Como resultados dessa linha de formagéao:

Os projetos concentravam-se nas areas de Educacgdo Especial, criangas
carentes, meninos de rua e portadores de disturbios de aprendizagem. Como
o foco dos projetos estava centrado nessas areas, fica explicitada uma visao
do uso da tecnologia como “terapia”’, como uma forma de resolver os
problemas educacionais e sociais que vinham se aprofundando ao longo do
tempo. (BONILLA; PRETTO, 2000, online).

BN

Com relacdo a presenca da linguagem Logo no historico da informéatica na

educacao brasileira, Valente e Almeida (1997) salientam ainda que essa programacao

13 De acordo com Valente e Almeida (1997), a linguagem Logo foi desenvolvida em 1967 por um grupo
de pesquisadores do Massachusetts Institute of Technology — MIT/USA, liderados pelo professor
Seymour Papert, tendo como base a teoria de Piaget e com fins educacionais.
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viveu uma intensa producgdo de experiéncias e de relatos de praticas desenvolvidas
nas décadas de 1980 e 1990, propiciada pela proliferagdo dos computadores e pela
efervescéncia da abordagem cognitivista, sendo na época uma das poucas
alternativas diferenciadas de insercdo dos recursos tecnolégicos na educacéao. No
entanto, a origem da problematica em torno da capacitagdo de professores foi
originada a partir dos “[...] escritos de Papert e os relatos das experiéncias usando
Logo sugeriram que o Logo poderia ser utilizado sem o auxilio do professor.”
(VALENTE; ALMEIDA, 1997, p. 5-6). Nessa realidade, sem se ter o entendimento da
teoria que estava sendo proposta de modo que desse sentido e significado a
tecnologia educacional, fato que “[sem a] preparacdo adequada do professor, os
resultados obtidos foram muito aguém do que havia sido prometido.” (VALENTE;
ALMEIDA, 1997, p. 6).

Além disso, verifica-se nas propostas dos CIED, que os discursos teoricos e a
pratica pedagogica eram completamente desalinhados, pois, enquanto na pratica as
atividades tornavam-se cursos de profissionalizacdo, com capacitacdo puramente
técnica com aprofundamento em programacdo, os discursos teéricos destacavam
como objetivos, “a formacdo do homem integral, para o exercicio pleno da cidadania,
o desenvolvimento de potencialidades humanas.” (BONILLA; PRETTO, 2000, online).
Observa-se na implantacdo e conducdo dos CIED, evidéncias da falta de uma
proposta de insercdo de uma informatica na educacdo clara, fundamentada e
contextualizada, ficando os professores e sua formacao dependentes de um discurso

e de uma pratica pedagdgica impositiva.

A falta de familiarizacédo dos professores com as tecnologias é um dos fatores
gue dificulta a insercéo desses artefatos culturais no cotidiano da escola. No
momento em que se inicia um trabalho de formac&o mais pontual, os
professores comecam a descobrir outras possibilidades para o fazer docente
e se mobilizam para incorporar as tecnologias nas préaticas pedagogicas.
(VELOSO; BONILLA, 2018, p. 11).

Na sequéncia das propostas de implementacédo e regéncia de politicas para
insercéo da informatica na educacao, o Programa Nacional de Informatica Educativa
(PRONINFE), vinculado a Secretaria Nacional de Educacgéo Tecnoldgica do MEC, foi
instituido no ano de 1989, por meio da Portaria n® 549, tendo como inspiracéo a
Constituicdo Federal de 1988, capitulos em que trata da educacéo, ciéncia e

tecnologia, com o objetivo de:
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Desenvolver a informatica educativa no Brasil, através de projetos e
atividades, articulados e convergentes, apoiados em fundamentacéo
pedagodgica sélida e atualizada, de modo a assegurar a unidade politica,
técnica e cientifica imprescindivel ao éxito dos esforgos e investimentos
envolvidos. (BRASIL, 1993, p. 25).

Além de ter como objetivos apoiar o desenvolvimento e utilizagdo da informética
na educacéo, considerando os diferentes niveis de ensino (Fundamental, Médio e
Superior), além da Educacédo Especial, 0 governo também ambicionava impulsionar
investimentos em estrutura e suporte na criacdo de novos CIED, com incentivos

constantes a pesquisas. Em suma, suas a¢des estavam voltadas para:

[...] incentivar a capacitacdo continua e permanente de professores, técnicos
e pesquisadores no dominio da tecnologia de informatica educativa, em todos
0s niveis e modalidades de ensino, reconhecendo sua importancia como
instrumento capaz de enriquecer as estratégias pedagdgicas e de estimular
0 surgimento de novas metodologias incentivadoras da participacdo, da
criatividade, da colaboracdo e da iniciativa entre alunos e professores,
visando a melhoria da qualidade da educagéo. (BRASIL, 1993, p. 71).

No ano de 1990, com a crenca de que a politica de informética na educacédo
deveria “estar em consonancia com os objetivos e as diretrizes da politica educacional
da area de ciéncia e tecnologia, como subsistemas interligados e interdependentes.”
(MORAES, 1997, p. 12). O PRONINFE passou a ser integrado ao Plano Nacional de
Informética e Automacao, pertencente ao Ministério de Ciéncia de Tecnologia. Mas,
somente no ano de 1991, a informatica educativa ganha espaco na Lei n° 8.244, de
16/10/1991 que regula a Politica de Informatica no Brasil, através da inser¢cao de uma
rubrica orcamentaria especifica no Orcamento da Unido, prevendo recursos que
dessem conta da criagdo e manutencao dos Nucleos de Informatica Educativa (NTE)
e execucdo das acbes do PRONINFE. Nesse sentido, o MEC ficou responsavel pela
realizacdo dessas acoes, “além de dar conta da formacado de recursos humanos na
area de informatica, para conducdo de ensino e pesquisa em todo o territorio
nacional.” (BRASIL, 1993, p. 77).

Nesse sentido, verifica-se novamente que mesmo com o alinhamento nos
discursos legais e nas metas a serem atingidas, por meio de investimentos especificos
em capacitacdo continua e pesquisas, na pratica nos projetos e agdes ndo houve o
rompimento “com o modelo tecnicista e tecnocratico porque, apesar de a politica ser

nacionalista, a técnica e 0s técnicos que sustentavam tal politica estavam atrelados a
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ideologia americana.” (BONILLA; PRETTO, 2000, online). Ocorre no PRONINFE um
espelhamento de algumas inconsisténcias ja constatadas no EDUCOM, em que as
determinacdes chegam prontas e, portanto, descontextualizadas do ambito escolar
real, pois professores e pesquisadores acabam por ser excluidos dos processos de

pensar e discutir as estratégias dos projetos.

As politicas e estratégias sao elaboradas pelos governos, empresas e 6rgaos,
nacionais e internacionais, e chegam a escola com o objetivo de coloca-la no
caminho certo, relegando os educadores a figurantes de uma montagem que
inclui altissimas verbas para a producao e para os patrocinadores. (BONILLA;
PRETTO, 2000, online).

Passados quase 10 anos da instituicdo do PRONINFE, numa década marcada
pelo rapido avanco tecnolégico e o advento da internet, no ano de 1997 foi instituido
pelo MEC o Programa Nacional de Informatica na Educacdo (Prolnfo), agora
vinculado a Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED/MEC), criada em 1996, tendo
suas bases legais fundamentadas na LDBEN (1996) e em parceria com o Conselho
Nacional de Secretéarios Estaduais de Educacdo (CONSED). Conforme a Portaria n®
522/1997 do MEC, o ProInfo foi criado para promover o uso da tecnologia como
ferramenta de enriquecimento pedagdgico no ensino publico fundamental e médio,
numa estratégia de implantar laboratorios de informética com dez computadores em
cada escola. Mas devido aos altos investimentos financeiros para adquirir os
equipamentos e subsidiar o projeto, foram consideradas aptas a receber os
laboratérios as escolas que possuiam um numero acima de 250 estudantes.

Com foco na situacdo da Educacdo Béasica daquele momento, em que a
preocupacdo, de acordo com os discursos legais, girava em torno dos altos indices
de analfabetismo, repeténcia e evasao, e o consequente despreparo da formacéo de
professores para atender aos novos desafios do mercado de trabalho, remodelado
pelas novas tecnologias, o Prolnfo apresentava-se com objetivos amplos, como foco
na aprendizagem, no conhecimento e no desenvolvimento humano (MORAES, 1997).
Além da tentativa de melhorar a qualidade do ensino por meio de instrumentais

técnicos, em sua proposta o Prolnfo também almejava:

[...] propiciar a criagdo de uma nova ecologia cognitiva nos ambientes
escolares mediante incorporacdo adequada das novas tecnologias da
informacéo pelas escolas, uma educacgdo voltada para o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico e educar para uma cidadania global numa sociedade
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tecnologicamente desenvolvida, onde a informacéo desempenharda um papel
cada vez mais estratégico. (BONILLA; PRETTO, 2000, online).

Com esses objetivos e numa perspectiva de descentralizacdo dos programas, a
primeira acao do projeto foi a organizagéo e instalacdo, em todos os estados, dos
Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE), caracterizados como centros
organizadores e disseminadores de tecnologia educacional e do Prolnfo para as
demais escolas dos estados brasileiros. Os NTE eram compostos por educadores e
especialistas em informatica e telecomunicacdes, estrategicamente localizados em
escolas ou espacos em que o processo de informatizacéo ja estivesse avancado. O
objetivo era atingir a estruturacdo de duzentos NTE no periodo de 2007 a 2008,
privilegiando, conforme os discursos, a formacdo de recursos humanos, fazendo a
interligacdo via internet entre os nucleos, por meio da Rede Nacional de Informatica
na Educacéao.

Uma das metas era universalizar os laboratorios de informatica em todas as
escolas publicas até o ano de 2010, incluindo as escolas rurais (BRASIL, 2008). Mas,
Barreto (2004, p. 1195) sinaliza que, embora os discursos tentem conotar um
significado global, flexivel e contextualizado, observamos que na pratica, o “sentido
hegemonico das TIC aponta para o primado da dimenséo técnica, apagando as
questdes de fundo. Em se tratando da sua incorporacdo educacional, parece nao
haver espaco para a analise dos seus modos e sentidos.”

Ha no Prolnfo a preocupacdo com a informacédo, dada a presenca e proliferacédo
da internet iniciada na década de 1990, além de uma tentativa de tornar o programa
mais voltado para o ambito escolar e suas necessidades, pregando em seu discurso
respeito a autonomia pedagdégica e administrativa dos estados. Contudo:

[...] apesar de apresentar uma certa abertura, uma vez que levou em
consideragdo as discussdes realizadas pela lll Reunido Ordinaria do
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educag¢do - CONSED -,
mantém a mesma esséncia tecnocratica dos demais. (BONILLA; PRETTO,
2000, online, grifo dos autores).

Mesmo que todo o processo de elaboracao dos projetos locais dos NTE e sua
avaliacao estivessem subordinados ao CONSED, seguindo esse as diretrizes do MEC
para o Prolnfo, a andlise de implantacdo dos mesmos ainda era um processo
burocratico e constantemente regulado por instancias superiores. Numa analise das

propostas de trabalho dos NTE contidas no portal do projeto na época (ndo mais
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disponivel para acesso), Bonilla e Pretto (2000) destacam o carater monopolizador do
projeto, contrariando a légica discursiva de respeito, reconhecimento e autonomia
administrativa e pedagogica local. Isso é evidenciado pelas inUmeras diretrizes a
serem observadas na implantacédo dos nucleos, as quais regem desde a organizacao
fisica dos espacos até exigéncias pedagdgicas em dar conta de problemas enraizados
na educacgdo, como evasao e repeténcia, mesmo com a afirmacao de uma informatica

na educacao que continua pressupor um carater técnico metadico.

As bases tedricas continuam sendo os pressupostos piagetianos. O objetivo
do trabalho é a insercéo do aluno no mundo globalizado. Todos trabalham
com pedagogia de projetos seguindo as orientacbes dos Paradmetros
Curriculares Nacionais — PCN. A énfase do trabalho esté centrada no uso de
editor de textos, editor de gréaficos, planilhas eletrdnicas, banco de dados,
Internet, os quais sao utilizados para operacionalizar tais projetos.
Novamente o computador é visto como ferramenta auxiliar/recurso didatico,
o professor é visto como facilitador que vai ser preparado pelos
multiplicadores, o0s quais deverdo disseminar 0 mesmo para muitos.
(BONILLA; PRETTO, 2000, online).

Para enfrentar um ideario técnico travestido de facilitacdo de aprendizagens, que
passa por uma programada formacdo de professores, em meio ao aparato de
implantacdo da informatica na educacédo, Barreto (2004, p. 1188) lanca a critica de
que as ac¢Oes formativas dos programas convergem para “ligar os aparelhos nas
tomadas e solucionar as questdes previstas. Tem sido esta a tonica dos treinamentos
e das capacitacdes promovidos pelos programas em nivel nacional, como TV Escola
e PROINFO.” Em termos de capacitacdo humana para usos das tecnologias na

educacao, Valente (2003) entende que:

A formacéo do professor, portanto, envolve muito mais do que prové-lo com
conhecimento técnico sobre computadores. Ela deve criar condi¢cdes para
gue ele possa construir conhecimento sobre os aspectos computacionais,
compreender as perspectivas educacionais subjacentes as diferentes
aplicagdes do computador, e entender por que e como integrar o computador
na sua pratica pedagogica. (VALENTE, 2003, p. 29).

Seguindo com a analise e histdrico dos programas governamentais para
insercéo tecnoldgica nas escolas, agora ndo mais apenas do computador, mas de
todo aparato tecnoldgico digital que permeia a sociedade da informacao (dispositivos
moveis, internet de banda larga e mével, tecnologias de informac¢do e comunicacgao,
softwares e redes, dentre outros), a partir de dezembro de 2007, mediante a criagao

do Decreto n°® 6.300 de 2007, o Prolnfo foi reestruturado, tendo como base trés eixos
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norteadores: implantacdo de laboratorios de informatica nas escolas publicas,
formacao dos profissionais e publicacdo de conteudos digitais educacionais (BRASIL,
2007).

Com a reformulacéo, o Prolnfo teve seu nome alterado para Programa Nacional
de Tecnologia Educacional (sai o termo informatica e entra tecnologia e educacao €
substituido por educacional), apresentando também diversos objetivos a promoc¢ao do
“uso pedagdgico das tecnologias de informagao e comunicagao nas redes publicas de
educacao basica”, além de “contribuir com a inclusado digital por meio da ampliacéo
do acesso a computadores, da conexdo a rede mundial de computadores e de outras
tecnologias digitais.” (BRASIL, 2007, online).

Bonilla (2010), mais uma vez ao propor uma analise critica dos projetos
governamentais, nessa reformulacdo do Prolnfo nos alerta para a alteracao realizada
no nome do programa, que, ao que tudo indica, induz a um reducionismo conceitual e
pedagdgico, tanto da educacdo como das tecnologias, ao invés de ampliar os
horizontes de formacé&o dos professores e de inclusdo das tecnologias digitais, ja que

o termo educacéao:

[...] carrega um sentido mais amplo, inferindo que é possivel, ha educacéo,
utilizarmos toda e qualquer tecnologia que esteja disponivel na sociedade, de
forma a proporcionar a vivéncia, na escola, de todas as possibilidades
disponiveis nas redes digitais, contribuindo para a formacgéo da cultura digital
de todos. Ja o termo “Educacional” carrega um sentido mais restrito, inferindo
gue existe uma tecnologia propria para a educacdo, uma vez que O
“educacional” esta posto como marca de um determinado tipo de tecnologia,
ou seja, que sO podemos utilizar na educacéo aquelas tecnologias que foram
desenvolvidas especialmente para o ambiente escolar, o que, do nosso ponto
de vista, constitui-se numa simplificacdo das suas potencialidades, e pouco
contribui para os processos de inclusdo digital dos alunos e professores.
Justamente quando incorpora como objetivo o uso das midias e a promocao
da incluséo digital, o que exige a vivéncia plena do mundo digital, o programa
fecha-se em torno de tecnologias especificas? (BONILLA, 2010, p. 46-47,
grifo do autor).

Considerando um dos eixos do Prolnfo, cientes da necessidade de um enfoque
exclusivo na formacao de professores para utilizagcdo dos recursos tecnoldgicos, foi
criado, também em 2007, o Programa Nacional de Formacdo Continuada em
Tecnologia Educacional (Prolnfo Integrado). O objetivo do programa, conforme consta
no portal online, é “promover o uso pedagdgico das diversas midias eletronicas nas
escolas publicas do Brasil’. Para tanto, o programa visa atuar em duas frentes:

“equipando as escolas com tecnologias da informacgao e capacitando professores para
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fazer o uso adequado desses recursos no processo ensino-aprendizagem.” (BRASIL,
2007, online).

Soma-se a esses objetivos, a promocdo da inclusdo digital de professores,
gestores e comunidade escolar, além da qualificacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem como dispositivos de melhoria da educagdo basica, conforme
pregavam os discursos legais. Com isso, foram ofertados, a distancia, cursos
extensionistas e formativos referentes a Introducdo a Educacéo Digital (40 horas),
Tecnologia na Educacédo: Ensinando e Aprendendo com as TIC (100 horas) e
Elaboracéo de Projetos (40 horas), além de cursos de especializacdo, como o Midias
na Educacéo (400 horas). Considerando os objetivos do Prolnfo Integrado no tocante

a capacitacdo pedagdgica, observando a proposta dos cursos oferecidos,

O entendimento é de que a capacitacdo, o desenvolvimento de habilidades e
a competéncia para o uso pedagégico das tecnologias no ambiente escolar,
com cursos mais aligeirados e tecnicistas, substitui a perspectiva mais ampla
da formacao de professores. Subjacente também esta a concepgéo de que
inclusdo digital de professores e gestores € decorrente dessa capacitacao.
Professores e gestores capacitados nas TIC poderdo melhorar a qualidade
do ensino na educacéo basica. (DAMASCENO; BONILLA; PASSOS, 2012,
p. 38).

De acordo com a proposta do MEC, e conforme previsto nos objetivos do Prolinfo,
o oferecimento destes cursos também esta articulado a distribuicdo de equipamentos
tecnologicos nas escolas e de conteudos e recursos multimidia e digitais,
disponibilizados através do Portal do Professor, da TV Escola, do projeto DVD Escola,
portal Dominio Publico e do portal do Banco Internacional de Objetos Educacionais
(BRASIL, 2012).

Concomitante ao Prolnfo, em uma nova investida do governo nas politicas e
programas para o entrelacamento entre educacéo e recursos tecnoldgicos e digitais,
concretiza-se o Programa Um Computador por Aluno (PROUCA). Inspirado no modelo
1-a-1, projeto idealizado por Nicolas Negroponte (fundador do Massachusetts Institute
of Tecnology (MIT) dos Estados Unidos da América), o programa foi apresentado no
Forum Econdmico Mundial em Davos, realizado na Suiga em 2005, denominado Um
Computador por Crianga (One Laptop per Child — OLPC), cuja meta era garantir a
todas as criancas o direito ao seu proprio computador (BRASIL, 2008). Além do
projeto, na oportunidade também foi apresentado o laptop modelo XO, conhecido

como o laptop de 100 doélares. A estratégia era de apresentar essa proposta aos
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governos dos paises em desenvolvimento, na expectativa de uma compra em grande
lote, 0 que baratearia o custeio do computador (PRETTO; COELHO; ALMEIDA, 2012).

Instituido oficialmente pela Lei n® 12.249, de 11 de junho de 2010, juntamente
com o Regime Especial de Aquisicdo de Computadores para uso Educacional
(RECOMPE), o PROUCA teve inicio em 2008, fase experimental em cinco nucleos,
localizados em S&o Paulo (SP), Porto Alegre (RS), Brasilia, Pirai (RJ) e Palmas (TO).
Apos estudos de viabilidade e realizacao de testes por meio de centros de pesquisas
do MEC, em parceria com o Ministério de Ciéncia e Tecnologia, com o objetivo de
desenvolver solugdes locais ao modelo estrangeiro foram realizados testes com trés
modelos diferentes de laptops, dentre eles o préprio XO. Apds os testes, todas as
unidades beneficiadas com o projeto receberam o modelo de laptop Classmate,
produzido pela fabricante Intel, contendo o sistema operacional Linux (sistema
aberto), além de softwares voltados a educacdo. Com uma configuracdo exclusiva
para uso nas redes publicas de educacdo basica, o objetivo nessa fase inicial era
avaliar o manuseio de tais dispositivos méveis pelos estudantes. Conforme destaca a
lei, o PROUCA objetivava:

[...] promover a inclusdo digital nas escolas das redes publicas de ensino
federal, estadual, distrital, municipal ou nas escolas sem fins lucrativos de
atendimento a pessoas com deficiéncia, mediante a aquisi¢cdo e a utilizacao
de solucdes de informatica, constituidas de equipamentos de informética, de
programas de computador (software) neles instalados e de suporte e
assisténcia técnica necessarios ao seu funcionamento. (BRASIL, 2010,
online).

Podemos afirmar que uma das diferencas entre as propostas anteriores ao
PROUCA, é que ha uma mudanca no modelo de insercdo dessas iniciativas na escola,
antes limitado a uma proposta de estrutura fixa as salas de informatica, como os CIED
e NTE, ao passo que no PROUCA com a mobilidade dos computadores educacionais
portateis e da internet mével, ha a possibilidade da das tecnologias digitais se fazer

presente em todos 0s espacos escolares. Nesse ambito, através do PROUCA:

[...] buscava-se eliminar uma das principais barreiras identificadas para o uso
dos computadores nas escolas: a dificuldade de ter acesso aos
equipamentos, isto &, a falta de flexibilidade de tempo e local para que
professores e alunos se beneficiassem da tecnologia de uma forma mais
ampla. (BRASIL, 2008, p. 57).
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Mas a perspectiva de se eliminar as barreiras fisicas e tecnoldgicas, as agdes
objetivas do PROUCA ndao substituiram as expectativas dos projetos anteriores, ja que
ainda se apresentavam como fonte milagrosa de solucdo ou melhoraria da qualidade
da educacéo brasileira por meio das tecnologias. De acordo com Pretto, Coelho e

Almeida (2012, p. 4), o programa:

Propde também uma nova forma de utilizacdo das tecnologias digitais nas
escolas publicas brasileiras, balizada pela necessidade de: (a) melhoria da
gualidade da educacéo; (b) inclusao digital; (c) insercdo da cadeia produtiva
brasileira no processo de fabricacdo e manutencdo dos equipamentos.

Realizando uma andlise da primeira fase de implantagdo PROUCA em um dos
centros pilotos, localizados na Bahia, Pretto, Coelho e Almeida (2012) destacam
algumas falhas que se iniciam pela falta de comunicacdo entre as trés instancias
envolvidas (federal, estadual e municipal), fato que compromete a execucédo das
atividades e o0s possiveis encaminhamentos para o tratamento preventivo dos
problemas que surgem no decorrer do projeto. Tais fragilidades comunicacionais

podem ser transcritas em problematicas, que podem ser resumidas em:

[...] deficiéncias na infraestrutura, comprometendo as ac¢bes do projeto;
deficiéncia ou auséncia de conexao internet; professores desmotivados e que
precisam de formagé&o especifica; deficiéncia no modelo de formacéo, entre
outros. (PRETTO; COELHO; ALMEIDA, 2012, p. 7).

As fragilidades do programa apontadas pelos autores ficam também
evidenciadas em analises realizadas pelo Grupo de Pesquisa Nucleo de Estudos
sobre Tecnologias na Educacdo, vinculado ao Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (NETE/CNPq), pertencente ao Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade La Salle, no qual a pesquisadora
esté inserida. No estudo, com o objetivo de averiguar os impactos do PROUCA, foram
mapeadas pesquisas realizadas no periodo de 2012 a 2015'4. Apés o mapeamento e
delimitagcdo da teméatica, mantendo como foco somente a analise do projeto PROUCA,
foram identificadas oito teses. O estudo verificou os principais desafios, lacunas e
possibilidades destacadas nas diferentes experiéncias vivenciadas a partir da

implantagc&o e conducao do programa em diferentes contextos.

14 O referido trabalho de pesquisa financiado pela CNPq e FAPERGS esta sob a avaliagdo na Revista
Praxis Educativa (ISSN 1809-4309).
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Os resultados apontam que imperam os desafios da inclusédo digital, fisica e
cognitiva, da educacao tecnoldgica e de uma formacgédo permanente, fatores que se
destacam como criticas em cinco das oito teses analisadas, as quais apontam para
uma assimilacdo equivocado do PROUCA, dissonancias cognitivas devido a
simplificag@o dos conceitos e conhecimentos tecnolédgicos na realidade escolar, apatia
e descomprometimento com a historicidade da questdo nos respectivos contextos
formativos via educacao tecnoldgica.

Mais tarde, a proposta do PROUCA, de distribuicdo de laptops aos estudantes,
passa a ser agregada pela investida nos tablets, dispositivo movel que passa a ser
distribuido inicialmente aos professores do ensino médio, de escolas publicas
federais, estaduais e municipais. Por meio da instituicdo do projeto Educacéo Digital
- Politica para computadores interativos e tablets, como parte da politica de formacao
do ProInfo Integrado, anunciado no ano de 2012 pelo MEC, alinhado aos discursos
anteriores, visando oferecer instrumentos e formag&o aos professores e gestores das
escolas publicas para o uso intensivo das TIC nos processos de ensino e

aprendizagem. Nesses termos, de acordo com o MEC:

O projeto compreende o computador interativo - equipamento desenvolvido
pelo MEC, que reline proje¢do, computador, microfone, DVD, lousa e acesso
a internet, e o tablet [...]. Aos computadores serdo integradas as lousas
eletrbnicas, compostas de caneta e receptor. Acopladas ao computador
interativo (equipamento com computador e projetor, ofertado pelo MEC aos
estados e municipios), permitirdo ao professor trabalhar os conteldos
disponiveis em uma parede ou quadro rigido, sem a necessidade de
manuseio do teclado ou do computador. (BRASIL, 2012, online).

Invertendo a légica de implantacdo dos programas anteriores esperava-se
primeiro capacitar o professor para uso do tablet com os estudantes, no intuito de que
fosse capaz de utilizar seus recursos para acessar internet, preparar aulas e consultar
0s materiais pedagdgicos, ja agregados ao equipamento. Também séo ofertados
programas e cursos de formag&o no formato online, como o curso Especializagdo em
Educacao na Cultura Digital, tendo a proposta de constituir-se num dialogo ativo na
busca por mudancas de paradigma na educacao, no formar educadores para integrar
critica e criativamente as tecnologias digitais de comunicacdo e informagcdo aos
curriculos escolares (BRASIL, 2013). Os cursos eram destinados principalmente aos

professores e gestores das redes de ensino publico do pais e aos formadores ligados



84

as Secretarias de Educacao Estaduais e Municipais, preferencialmente lotados nos
NTE (BRASIL, 2013).

Finalizado o resgate histérico dos projetos EDUCOM, PRONINFE, Proinfo e
PROUCA, perpassando pelos programas de formacéo e capacitacdo dos professores
para usos das tecnologias na educacéo, verifica-se desde o ano de 1981 as diferentes
tentativas governamentais de institucionalizar politicas publicas de inser¢cdo da
informatica e das tecnologias digitais na educacdo. Ha um forte investimento em
recursos fisicos, mas com uma clara tendéncia de repeticdo de lacunas que acabam
por inviabilizar a evolugdo cultural e tecnolégica da sociedade, como objetivava o
governo desde a década de 1970, tais como: falhas na comunicacéo e falta de clareza
nos objetivos e nos métodos empregados nos projetos; falta de uma definicdo clara
dos papéis e responsabilidades das instancias envolvidas; mudam os discursos, mas
0 modelo pedagdgico empregado continua sendo de carater, instrumental, impositivo,
descontextualizado e técnico, tendo como agravantes as falhas recorrentes na
formacéo dos professores.

As evidéncias de desalinhamento e de descontinuidade das politicas e
programas para as realidades da educacéo brasileira, também foram observadas no
levantamento dos trabalhos correlatos (Capitulo 1.5 deste estudo). No levantamento
foi possivel constatar, resumidamente, que além da auséncia da participacdo dos
professores na constituicdo das politicas publicas educacionais e programas de
incluséo digital, h&a falhas nas aproximacdes das tecnologias digitais a uma formacao
meramente técnica, “[...] quando na verdade deveriam privilegiar a constru¢ao do
processo educativo, conferindo experiéncia pedagdgica e ndo s6 o ensino técnico.”
(RICHITELI, 2017, p. 117). Ainda, com relacédo a proposta pedagdgica das politicas e
programas para inser¢ao das tecnologias na educacgao, a “tecnologia € vista, assim,
mais como uma ferramenta do que como uma cultura, embora os professores
manifestem a presséo que eles sentem por parte das mudancas em curso, as quais,
segundo eles, ndo permitem voltar atras.” (PISCHETOLA, 2015, p. 11, grifos da
autora). Embora fique claro um crescente namero de programas que tém como
objetivo levar formacao, laboratorios de informatica, internet e dispositivos moéveis as

escolas, na pratica:

[...] as condicdes de infraestrutura e dos cursos promovidos pelos programas
de incluséo digital, a falta de tempo para preparar aulas com atividades para
esse tipo de ambiente, a falta de formagdo especifica para integrar as
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tecnologias digitais em suas aulas, os trinta e cinco alunos por sala de aula
e, ainda, as inimeras cobrangas e avaliagdes externas que tomam muito do
tempo ja escasso ndo contribuem para a integracdo das tecnologias digitais
no ensino e aprendizagem desses professores. (RICHITELI, 2017, p. 145).

7

Essa relacdo € multifacetada, complexa e demanda reorganizacdo cientifica,
educativa e cultural em profundidade, iniciando em termos de alinhamento de
infraestrutura, equipamentos, com condi¢cdes em igualdade de acesso a rede, para
que se possa pensar no estabelecimento de uma politica institucionalizada e em
consonancia com o contexto formativo dos professores. Contudo, € preciso ponderar
gue considerando nossas diferentes realidades, em termos de desigualdades de
acessos aos recursos educacionais (fisicos e materiais) em todo o pais:

Entrar neste universo da modernidade cibernética, quando somos um pais
em grande parte desigual, e apesar dos grandes avangos recentes, envolve
dificuldades. De certa forma, precisamos tracar caminhos préprios, € néo
necessariamente aplicarmos férmulas desenvolvidas para paises ricos.
(DOWBOR, 2013, p. 16).

Sem sombra de duvidas, uma das problematicas mais graves advém da
inexisténcia ou da pouca discussao desses temas na formacao de professores, ja que
tais projetos e programas ndo estdo em consonéancia e em dialogo constante com as
diretrizes curriculares, reguladoras dos projetos de formacdao inicial e continuada dos
professores da Educacéo Béasica. Fato que pode ser comprovado quando se compara
com o inicio das iniciativas para a implantacdo do primeiro projeto de insercédo da
informatica na educacdo, o EDUCOM em 1981, com as determinacdes legais
relacionadas a formacéao, dos profissionais para atuar na educacao basica. Este nao
alinhamento de tais exigéncias com os projetos de informética na educacao fica
comprovado no levantamento realizado na sec¢do anterior, em que € feito um
panorama das exigéncias legais, a partir da LDBEN (1996), considerando a tematica
formacao dos professores para a Educacédo Basica, a presenca e formas de uso das
tecnologias digitais no percurso formativo desses profissionais e, consequentemente,
suas aplicacdes praticas na educacéo.

Analisando as documentacfes legais, observa-se que somente a partir da
Resolugdo MEC/CNE n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 (que Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena), € que sao instituidas

exigéncias mais enfaticas com relagdo aos recursos tecnoldgicos e digitais, tanto
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como artefatos culturais que devem compor o processo de formacao dos professores,
quanto como componentes das metodologias atuais e técnicas entendidas como
enriquecedoras a pratica pedagodgica de sala de aula.

Nos discursos e analises, em dialogo com os diferentes autores utilizados na
revisdo dessa sec¢do, também sédo retratadas as barreiras que impossibilitam que os
professores possam (re)construir conhecimentos subjacentes as diferentes
aplicacdes das tecnologias digitais, bem como o desafio de uma capacitacdo dos
professores para além da perspectiva operacional e unidimensional. Nao obstante,
retrata-se as dificuldades geradas quando ndo ha abertura para a autoria e autonomia
docente e para a recontextualizagdo do aprendizado e das experiéncias vividas
durante a formacé&o de professores para a realidade de sala de aula, ja que:

Em cada momento histérico, as relagbes existentes entre tecnologia,
conhecimento e autoria, adquirem caracteristicas especificas. Mas esses
fatores ndo apenas influenciam as transformag@es sociais; eles sdo também
influenciados e constituidos pela cultura e pela configuracdo social.
Sociedade/cultura e tecnologia/producdo de conhecimento contribuem na

construgéo do curso da histéria, por meio de relagBes muito proximas, inter-
relacionadas e complexas. (VELOSO; BONILLA, 2018, p. 11).

De acordo com Charlot (2019, p. 166), a situagcédo contemporanea de bricolagem

pedagogica e da logica socio-econdmica desvela que:

Hoje em dia, ndo h& maiores debates pedagdgicos sobre educacdo. A
pedagogia tradicional perdeu a evidéncia e a legitimidade que ainda tinha na
década de 50 e no inicio dos anos 60 do século passado. A pedagogia nova
continua sendo uma pedagogia de resisténcia, local, minoritaria. E ndo existe
0 equivalente contemporaneo daquele discurso coerente e dominante que foi
a pedagogia tradicional e que ambicionou ser a pedagogia nova; nesse
sentido, ndo ha uma pedagogia contemporanea — mesmo que sempre seja
possivel, claro, qualificar como contemporéneas, por definicdo, as préaticas
atuais.

Ao considerar os elementos histéricos dos programas e politicas de insercéo das
tecnologias na educacdo percebemos que falta uma relacdo ou coordenacao
pedagogica que viabilize propostas contextualizadas e significativas. Todavia, na
secao seguinte, enfatizamos as necessidades que se entende serem basilares a uma
formacao de professores que supere a perspectiva técnica e considere, dentre outras
perspectivas, o contexto social e cultural, marcado pela presenca e mobilidade das
tecnologias digitais e pelos desafios de conciliar espagcos e tempos previsiveis na

escola e demais contextos educacionais.
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3.4 Formacdo de Professores: desafios e novas configuracbes préticas,

culturais e tecnologicas

Tendo em vista os sentidos da formacédo de quem tem a importante misséo de
formar as novas geragdes e se formar continuamente na sociedade do conhecimento,
da informacdo e da comunicacdo ou na cibercultura, é desafiador conclui Dowbor
(2013). E um caminho sem volta, e a0 mesmo tempo uma oportunidade de reviséo
dos conhecimentos e atualizacéo de teorias e praticas educacionais. Contudo, “é um
desafio, porque o universo de conhecimentos estd sendo revolucionado téo
profundamente, que ninguém vai sequer perguntar a educagdo se ela quer se
atualizar.” (DOWBOR, 2013, p. 5).

Diante de tais desafios, iniciam-se as reflexdes dessa secdo trazendo alguns
apontamentos pautados em Libaneo (2001), que no inicio do novo milénio ja se
preocupava com 0s possiveis rumos da Pedagogia, dos cursos de Pedagogia, e a
consequente formacéao dos profissionais da educacédo, em tempos de transformacoes
tecnoldgicas, responsaveis por influenciar este novo formato de sociedade,

salientando que esse cendrio se apresenta pautado por um paradoxo:

[...] enquanto é verificada uma intensa pedagogizacdo da sociedade com o
impacto das inovagBes tecnoldgicas, da informética, dos meios de
comunicagéo, da difuséo cultural e cientifica e da propaganda; no meio
educacional, ela se encontra no descrédito, assim como a atividade docente.
(LIBANEO, 2001, p. 17).

No entendimento de que o professor deve ser o mediador e provocador do
encontro do estudante com o objeto de conhecimento, Libaneo (2001, p. 22) considera
gue o docente é responsavel por introduzi-los “no mundo da ciéncia, da linguagem,
para ajudar o aluno a desenvolver seu pensamento, suas habilidades, suas atitudes.”
No entanto, para que possa dar conta com qualidade dessas responsabilidades, ha
gue se investir ainda mais na pesquisa sobre a formacdo dos profissionais da

educagdo, em consonancia com as novas demandas sociais, de modo a:

[...] contemplar a preparagdo daqueles profissionais da area educacional
demandados pela sociedade brasileira, em sua configuragdo atual, para
atuarem na organizacdo e na gestao de todos os segmentos do sistema
nacional de ensino. Com igual insisténcia, € também necesséria a formagédo
de estudiosos que se dediquem a construgcdo do conhecimento cientifico na
area, uma vez que a educacdo também é considerada como um campo
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tedrico-investigativo e que a producdo desse conhecimento € requisito
fundante de toda formacéo técnica e docente. (LIBANEO, 2001, p. 15).

As exigéncias demandadas pela sociedade de um conhecimento pedagogico,
como caracteriza Libaneo (2001; 2006), exigem que o profissional da educacgao e os
pedagogos tenham “capacidade de decisdo, conhecimentos operativos e
compromissos éticos”, [para tanto, essa] “insercdo do pedagogo na condicdo pos-
moderna o obriga a uma abertura cientifica e tecnolégica, de modo a desenvolver uma
pratica investigativa e profissional interdisciplinar.” (LIBANEO, 2001, p. 23). Takahashi
(2005, p. 45) salienta também o papel da educacdo diante dos desafios das

tecnologias:

A educacéo é o elemento-chave na construcdo de uma sociedade baseada
na informag&o, no conhecimento e no aprendizado. Parte consideravel do
desnivel entre individuos, organizacdes, regides e paises, deve-se a
desigualdade de oportunidades relativas ao desenvolvimento da capacidade
de aprender e concretizar inovagbes. Por outro lado, educar em uma
sociedade da informacéo significa muito mais que treinar as pessoas para o
uso das tecnologias de informag&o e comunicacgdo: trata-se de investir na
criacao de competéncias suficientemente amplas que lhes permitam ter uma
atuacado efetiva na producdo de bens e servicos, tomar decisGes
fundamentadas no conhecimento, operar com fluéncia os novos meios e
ferramentas em seu trabalho, bem como aplicar criativamente as novas
midias, seja em usos simples e rotineiros, seja em aplicagbes mais
sofisticadas. (TAKAHASHI, 2005, p. 45).

Nessa perspectiva de necesséria atuacao efetiva, investigativa e criativa, como
meio de abertura aos novos desafios, Libaneo (2011) entende que o professor precisa
exercer papel ativo e de autoria na formacéao cidada dos estudantes. Contudo, precisa
estar ciente da responsabilidade e importancia da sua atuacdo para o
desenvolvimento das potencialidades do local em que atua, pois através de um novo
posicionamento e relagdes frente aos conhecimentos, deve prezar pela liberdade
intelectual, em consonancia com as ideias e discursos de Paulo Freire, numa
perspectiva de emancipacao coletiva.

Para tanto, em seu percurso de formacédo, € necessario que o professor tenha
abertura e flexibilidade para relativizar a sua pratica e as estratégias pedagaogicas,
com vistas a propiciar ao estudante a reconstrucado do conhecimento tecnoldgico em
prol de uma transformagcdo (auto)critica, de “valorizagdo do vinculo entre o
conhecimento cientifico e sua funcionalidade na pratica.” (LIBANEO, 2011, p. 89).
Nessa perspectiva, na formacdo dos professores ha que considerar a inclusdo e

reavaliagdo colaborativa de diferentes praticas de ensino que atendam minimamente
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as novas formatagOes sociais impostas pelas tecnologias digitais, as quais vem
ocorrendo de forma mais aligeirada nas dUltimas décadas, e que estdo

desestabilizando a rotina de sala de aula e a atuacéo do professor, pois:

As mudangas na sociedade e na cultura, advindas da disseminag&o das
praticas sociais midiatizadas pelas TDIC, sdo de tal envergadura que
suscitam estudos gerados em distintas areas do conhecimento. Nesse
sentido, Floridi (2015) trata da sociedade onlife; lannone, Almeida e Valente
(2016) enfatizam a escola na cultura digital e a cultura digital na escola;
Santaella (2014) refere-se a aprendizagem ubiqua; Valente (2014) analisa o
blended learning ou aprendizagem hibrida; e Aimeida (2016) trata dos novos
significados e sentidos sociais atribuidos a educacdo em tempos de
ubiquidade. (VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017, p. 458).

Reforcando as reflexdes em torno dos desafios a formacdo dos professores,
também em tempos de uma tendéncia a desvalorizacdo da docéncia, em decorréncia
de processos como “tecnologizacgéo, privatizagao e racionalizagao do ensino”, Novoa
(2000, p. 130) defende a necessidade de uma retomada da dimenséo critica, da
reflexdo profunda e da vigilancia constante por parte dos envolvidos no cenario da
educacdo. Principalmente, apontando pistas no ensino superior € nas novas
propostas curriculares sobre o momento presente, para que se possa repensar 0
papel do professor frente as novas formas de relagbes com os conhecimentos,

oriundas dessas mudancas sociais e tecnologicas.

Ao considerar as tecnologias e, em especial, as digitais — desde sua
concepcdo e antes mesmo de se tornarem artefato —, como instrumentos
estruturantes do pensamento, evidencia-se que a exploracdo das
funcionalidades e propriedades das TDIC, no desenvolvimento do curriculo,
permite dar forma as perspectivas dos individuos sobre si préprios e sobre o
mundo (GOODSON, 2001, p. 28). As TDIC propiciam a reconfiguragdo da
pratica pedagogica, a abertura e plasticidade do curriculo e o exercicio da
coautoria de professores e alunos. (ALMEIDA; VALENTE, 2012, p. 60).

Tais mudancas na sociedade refletem no perfil dos estudantes, que perpassam
pelos diferentes niveis de ensino, agravada pela presenca cada vez mais significativa
e 0 acesso facilitado as tecnologias digitais. Afinal de contas, como compatibilizar
durante os processos de formacéo de professores as habilidades e competéncias
técnicas e pedagogicas as necessidades dos estudantes, usando para isto as
tecnologias digitais que estdo cada vez mais presentes em nossa sociedade? As
instituicdes formadoras se obrigam a ter que repensar sua tradicional forma de relacéo

com os conhecimentos, visto que “hoje grande parte desse conhecimento ja ndo esta
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na Universidade. Esta na Internet, nos meios de comunicacao interativa, em muitos
lugares, mas ndo esta mais [s6] na Universidade.” (NOVOA, 2000, p. 132). Veloso e

Bonilla (2018, p. 11) complementam:

Além da pluralidade das informaces disponiveis, estas sdo de facil acesso,
produzidas e divulgadas de forma horizontalizada, com maior facilidade. As
linguagens e os signos que circulam pelos ambientes virtuais permitem
materializar as diferentes formas de expresséo, aproximando as pessoas, por
mais distantes geograficamente que se encontrem. Os textos transformam-
se em hipertextos interativos, conectados, que séo revertidos, fragmentados,
reatualizados e disponibilizados em novo contexto, por uma nova
comunidade, com diferente autoria.

Como consequéncia, essas novas formas de relacbes e acesso aos
conhecimentos, bem como a heterogeneidade presente em sala de aula, obrigam a
revisdo constante da formacao pedagdgica e, consequentemente, da atuacao pratica
do professor, visto que para dar conta de significar essas novas formas de expressao
e autoria, “terdo de desenvolver tipos de relacdo pedagodgica muito diferentes dos que
existem hoje em dia.” (NOVOA, 2000, p. 132). Na atualidade, Valente, Almeida e
Geraldini (2017, p. 458) defendem que um dos desafios impostos a educacdo em
tempos de intensa cultura digital € o de “ressignificar o préprio conceito de educacéo
e seus modos de fazer diante da emergéncia da cultura digital, caracterizada pela
relagdo ubiqua com as TDIC e o conhecimento.” Logo, torna-se inevitavel o “[...]
repensar sobre novas propostas educativas que superem a instrucéo ditada pelo livro
didatico, centrada no dizer do professor e na passividade do aluno”, considerando as
diferentes linguagens e formas de expressdo do conhecimento existentes na
atualidade (VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017, p. 458).

Defensor de um agir reflexivo, ao inverter suas preocupacdes, deslocando a
atencdo exclusiva dos saberes daquele que ensina para as pessoas a quem 0S
saberes serdo ensinados, Névoa (1992, p. 134) argumenta que dessa maneira 0
professor ird perceber “a necessidade imperiosa de fazer uma reflexao sobre o sentido
do seu trabalho. Seria necessario que essa reflexao tivesse, simultaneamente, uma
dimenséo individual (autorreflexdo) e uma dimenséo coletiva (reflexdo partilhada).” S6
gue essa possibilidade reflexiva de ambito interpessoal e intrapessoal, proposta por
Novoa (2000, p. 134), depende necessariamente da abertura das instituicoes
formadoras as necessidades de mudanca, promovendo espacos e situagdes para

constituicdo de “grupos de reflexdo pedagogica, dentro das universidades, que
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conduzam pouco a pouco a instaurar rotinas de debate, de superviséo, de formacao
inter pares.” Dowbor (2013) complementa a necessidade de ampliacédo das relagbes
dialégicas diante das novas formas de producdo e compartihamento dos

conhecimentos, assim:

[...] vislumbramos um conceito de educacéo que se abre rapidamente para
um enfoque mais amplo: com efeito, ja ndo basta hoje trabalhar com
propostas de modernizacdo da educacdo. Trata-se de repensar a dindmica
do conhecimento no seu sentido mais amplo, e as novas func¢des do educador
como mediador deste processo. (DOWBOR, 2013, p. 6).

No momento em que o professor possuir a abertura que possibilite
guestionamentos entre os pares, compreendendo a necessidade de fazer uma
reflexdo sobre o sentido do seu trabalho, individual e partilhado, sera viavel essa
tomada de decisdo no voltar-se para si e (re)avaliar suas atitudes e suas praticas
constantemente. Isso também exige que o professor e o contexto em que atua estejam
cientes de que sua formagao nao é constituida “[...] por acumulacéo (de cursos ou de
conhecimentos), mas através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas
e de reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal.” (NOVOA, 1992, p. 25).
Identificar o que realmente constitui o formar-se professor perpassa pelo
entendimento de questbes basilares que envolvem, principalmente, o saber em suas

diferentes dimensoes, isto é:

[...] a capacidade de compreender o saber, 0 modo como ele se constitui
historicamente, os momentos de virada de uma determinada disciplina, as
vias alternativas que poderia ter seguido etc. E aqui, nesta compreenséo do
modo como 0s saberes se organizaram e reorganizaram que reside a
esséncia da formacao universitaria. Estamos perante um processo longo, que
tem uma parte “informativa® (de aquisicdo dos saberes), mas que tem
também uma dimensao histérica, critica e, pelo menos na formacao pos-
graduada, uma dimensdo de participagdo na propria producdo de
conhecimento cientifico. (NOVOA, 2000, p. 135-136).

Ciente de que “ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem
inovacdo pedagdgica, sem uma adequada formagéo de professores” (NOVOA, 1992,
p. 9), entende-se que € imprescindivel, portanto, a formacdo de docentes pratico-
reflexivos, dotados de conhecimentos e habilidades. Mas essa construcéo perpassa
pelas condicbes de possibilidade que lhes sdo fornecidas na caminhada formativa,
propiciando assim momentos para refletir sobre a prépria pratica individual e coletiva,

de forma constante e evolutiva.
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Diante das propriedades constitutivas das TDIC — entre as quais o registro de
processos e producdes —, a recuperacdo dos registros digitais (informagdes,
documentos, imagens, sons, videos, hipermidias...), a ubiquidade e a imerséo
com o uso a qualquer tempo e de qualquer lugar, e a interacdo multidirecional,
gue propicia o fazer e refazer continuo, impulsionam o trabalho colaborativo
e, sobretudo, a producdo de conhecimentos, a negociacdo de significados e
a autoria. (ALMEIDA; VALENTE, 2012, p. 60).

A educacdo no ambito formal e escolar envolve pessoas com niveis diferentes
de conhecimentos, mas que estdo dispostas a compartilhar esses conhecimentos,
sendo o professor o impulsionador das situagbes e de praticas de ensino e de
aprendizagem que subsidiam esse compartilhamento de saberes. Gatti (2016, p. 163)
considera que “[...] a formacdo de quem vai formar torna-se central nos processos
educativos formais, na direcdo da preservacdo de uma civilizacdo que contenha
possibilidades melhores de vida e co-participacdo de todos.” Gatti (2016), também
preocupada com 0s problemas recorrentes na educacéo, em especial com a formacao
do professor, afirma que no “momento socioeconémico, cultural e cientifico que
atravessamos” [produtor de desigualdades ocorre que a] “passagem de uma
sociedade industrial para uma sociedade da informacgéo, de uma sociedade segura
para uma sociedade plural e instavel esta gerando crises diversas.” (GATTI, 2016, p.
165).

Neste cenario, nas propostas curriculares dos cursos de formacdo de
professores, Gatti (2016) reforca a relevancia de se considerar o contexto cultural
global, além do entendimento de que o professor também estd inserido em um
contexto educacional, com dimensdes locais, e de que sua atuacdo e formacéo
perpassam por “[...] eixos sécio-filosoficos, mas se faz na heterogeneidade das
condi¢cdes geografico-culturais deste territorio” (GATTI, 2016, p. 170), ciente das
diversidades e condi¢cdes que perpassam a constituicdo e formacdo dos professores.
Por essa via, a pluralidade e a diversidade que povoam os espac¢os de educacdo néo
devem ser consideradas como fatores negativos, mas sim constituir-se como aspectos
enriquecedores e de fortalecimento da formacéo de base continua dos professores.

Assim:

[a] diversidade de condi¢cbes de dominios cognitivos, culturais, condi¢cdes
econdmicas, individuais e sociais, ndo implica em aligeirar a formacdo dos
docentes, mas em construir nas instituicbes que se propdem desenvolver
essa formacdo, meios para se obter uma qualificacdo com nivel adequado
para sua futura atuacdo profissional. (GATTI, 2016, p. 170).
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Reforcando o entendimento de Gatti (2016) relativo aos aspectos locais, atuais
e sociais, 0s quais devem ser considerados na formacédo de quem forma em meio a
interferéncias nas praticas de sala de aula em tempos de cultura digital, Barreto (2017)
alerta para um discurso, quase hegemonico, que tende a sustentar as bases politicas,
programas e projetos de insergéo das tecnologias na educagéao e, por conseguinte, a

capacitacao dos professores. Em suas palavras, € errbnea a correspondéncia de que:

[...] guanto maior a presenca da tecnologia, menor a necessidade do trabalho
humano, bem como maior a subordinacéo real do trabalho ao capital e aos
que se valem das tecnologias para ampliar as formas de controle do trabalho
e dos seus produtos. Com ele, é fortalecida a racionalidade instrumental que,
presidindo o movimento, resulta na perda da perspectiva da totalidade do
trabalho docente, com o privilégio dos meios, em detrimento das mediacdes.
(BARRETO, 2017, p. 127).

Compreende-se que na relacao formacéo de professores e tecnologias digitais,
ha que se considerar a constituicdo de cursos e curriculos que atendam a
heterogeneidade cultural e social de professores e estudantes (GATTI, 2016), e que,
portanto, reconhegcam que 0s espagos e tempos educacionais estdo em constante
movimento (BONILLA, 2010), sendo necessario fornecer subsidios aos professores
no desenvolvimento de relacbes pedagogicas diferentes das que existiam
anteriormente (NOVOA, 2000). Mas, toda essa movimentagdo exige uma pratica
investigativa e profissional interdisciplinar e contextualizada, como meio de abertura
cientifica e tecnoldgica (LIBANEO, 2001). Tudo leva a crer que na relacdo formacéo
de professores e capacitacao para utilizacdo das tecnologias digitais “[...] ndo se trata
mesmo de substituir os professores pelas TIC, mas o trabalho docente pelas TIC”, de
modo que essa concepgao venha pautar as novas investidas curriculares formativas,
assumindo, assim, “as consequéncias politicas e praticas, operando mudancas
profundas a ponto de reconfigurar todo o processo, da formacdo ao exercicio
profissional.” (BARRETO, 2017, p. 129). Nessa dimensao:

Um curriculo para a formagéo de professores, antes de ser veiculado no nivel
prescritivo, de acordo com as regulamentacdes que emanam do poder
publico, deve representar, sobretudo, os reais interesses e necessidades das
instituicées educativas, dos professores e dos estudantes. Isso demanda uma
pratica pedagogica coletiva, calcada em uma perspectiva de trabalho de
bases solidarias. (RUAS, 2012, p. 59).
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Tudo indica que o planejamento e a forma de organizagao curricular dos cursos
de Pedagogia precisam da participacdo de todos os atores implicados no processo
formativo, visto que interfere nas formas de conexdo entre os diferentes saberes e
acOes educacionais realizadas. Neste entendimento, Libaneo (2015) nos chama
atencdo para uma pratica recorrente e desarticulada que ha muito se esboca na
estruturacdo dos curriculos de formacdo dos professores, as quais impactam na

qualidade e na fragmentacao de tal formacéo:

O que ocorre nas concepcdes formativas e nos curriculos, com consequéncia
na conduta profissional dos professores, é a crenca de que uma coisa é o
conhecimento disciplinar com sua l6gica, sua estrutura e seus modos préprios
de investigacao e outra coisa é o conhecimento pedagdgico, entendido como
dominio de procedimentos e recursos de ensino sem vinculo com o contetido
e os métodos de investigacdo da disciplina ensinada. (LIBANEO, 2015, p. 3).

Questionado sobre o modelo atual de educacgao existente, no comparativo com
a sociedade contemporanea e digital, e sobre como impulsionar as mudancas que,
certamente sdo densas, mas necessarias neste cenario, Névoa (2014, p. 19-20, grifos

do autor) ndo hesita ao afirmar:

E preciso haver trés respostas que sdo trés prioridades: primeira, os
professores; segunda, os professores; terceira, os professores. E preciso
reforcar a autonomia e a centralidade dos professores, valorizar o magistério.
E indtil procurar outras soluges. Os professores sdo a peca central de
qualquer mudanca, [...]. E preciso compreender a importancia do novo papel
do professor. Os alunos tém acesso direto, individual, as informacdes, que
estdo na teia (web), porém necessitam da mediacdo do professor para
transforma-las em conhecimento e aprendizagem. E preciso colocar em
pratica uma verdadeira revolucdo na formacéo de professores. A situacao
atual é muito fragil e deficiente, tanto na formac&o inicial quanto na formacgéo
continuada.

No entanto, a questdo do uso das tecnologias digitais por meio de praticas
pedagdgicas denominadas inovadoras pode levar também a l6gica da concorréncia
generalizada, como bem refere Charlot (2019, p. 172-173):

O professor de informacao € aquele cujo ensino acumula os dados sem se
preocupar muito com o sentido que esses dados tém pelos alunos. Hoje, esse
tipo de professor esta ultrapassado: nenhum vence a concorréncia com o
Google quando se trata apenas de transmitir informagées. O saber, porém, é
mais do que informacgé&o: sdo dados verificados, analisados, agrupados, que
constituem sistemas ou redes de sentido, que possibilitam resolver
problemas, entender fenbmenos complexos etc. O professor s6 sobrevivera
tornando-se cada vez mais professor de saber; se ele insistir em permanecer
professor de informacdo, sera substituido por dispositivos informaticos e
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audiovisuais administrados por tutores e monitores e disponibilizados por
grandes empresas com finalidades lucrativas.

Nesse sentido, considera-se primordial a reestruturacdo dos curriculos dos
cursos de licenciatura que advenha das necessidades préticas contextuais em
consonancia com os aportes tedricos metodoldgicos, para que se favorecam as trocas
de conhecimento e a reconstrucao de experiéncias interdisciplinares relacionadas as
diferentes préticas de ensino com as tecnologias digitais nos multiplos cenarios de

ensino e de aprendizagem. Em outras palavras:

[...] ndo se trata aqui de sonhar com transformagfes revolucionérias e
imediatas, e sobre tudo com transformacfes muito padronizadas. Mas a
realidade é que as dimensbes organizacionais, de tempo, espacgo,
hierarquias, divisdes em disciplinas e outros temas estardo se colocando de
maneira cada vez mais premente, e serd preciso comecar a trabalhar neste
sentido. (DOWBOR, 2013, p. 29).

Por fim, pensa-se em lancar com esse estudo um retrato da producao do saber
recente na area da formacéo de professores e tecnologias na educacdo por meio de
disposicdes institucionais, que aponte para uma perspectiva de qualificacdo formativa
nos cursos de Pedagogia com as tecnologias digitais, no sentido de ir além da
adaptacdo ao cumprimento de formalidades legais. Cabe destacar que “a existéncia
de um ciberespaco como nova forma de presenca a si mesma da humanidade é um
fato importante a ser levado em conta para refletir numa pedagogia contemporanea,
mas a cibercultura ndo define essa pedagogia, nem pode ser seu norteador.”
(CHARLOT, 2019, p. 174). Nesse intuito, o capitulo seguinte retrata as interlocucfes
e analises entre as determinacfes presentes na Resolugcdo MEC/CNE n° 2 de 2015,
do PPC de Pedagogia (UNILASALLE, 2017), em dialogo com autores da area, sendo

este um dos focos desta investigacdo em curso.
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4 PRODUGAO E ANALISE DOS RESULTADOS: DISCURSOS, DIRETRIZES
FORMATIVAS E REFORMA CURRICULAR

A proposta de construcdo desse capitulo esta alinhada a problematica e aos
objetivos da pesquisa, que é o de compreender as formas de reelaboracdo e
corporificagdo das exigéncias curriculares, advindas das Diretrizes do MEC/CNE de
2015, em um PPC de Pedagogia, visando uma formacao social, cultural e tecnologica
dos professores em meio a cultura digital.

Ancora-se na possibilidade de compreender as formas de corporificacdo e de
interlocucdo sécio-cultural estabelecidas com as tecnologias digitais no percurso de
formacdo dos pedagogos, considerando as exigéncias formativas das Diretrizes
curriculares de 2015 e o desenho curricular proposto pelo curso de Pedagogia
analisado (UNILASALLE), em dialogo com os discursos tedricos e reflexivos de
diferentes autores (que respaldam o marco tedrico do presente estudo) e com 0s
achados em pesquisas realizadas na area (conforme levantamento realizado no
Capitulo 1.5 deste estudo, Trabalhos Correlatos).

Ancorada na possibilidade interpretativa e compreensiva dos textos, discursos e
suas tradi¢Oes, possibilitada pela analise hermenéutica (GADAMER, 2008), objetiva-
se tecer interlocucdes, e vislumbrar as condicbes e acbes formativas que favorecam
o rompimento com a simples adequacao instrumental e metddica de insercdo das
tecnologias digitais e dos dispositivos legais na formacao pedagdgica dos professores.
Trata-se de vislumbrar na atualidade propostas curriculares numa perspectiva de
inclusdo (participagdo ativa e em articulagdo com os diferentes conhecimentos e
processos culturais) ou de integracdo (inser¢cdo de recursos e servicos puramente
técnicos) de tais dispositivos no percurso formativo dos professores, impostos pelas
exigéncias curriculares e pelas tecnologias digitais?

Para tecer as primeiras interlocugdes e analises, iniciam-se as reflexdes
pautando primeiramente um apanhado das determinacdes pautadas pela Resolucao
MEC/CNE n° 2 de 2015. O documento legal que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais
do Magistério para a Educacdo Basica, ao passo que define e exige inidmeros
procedimentos a serem observados na regulamentacdo e gestdao dos projetos
pedagodgicos dos cursos de licenciatura, flexibiliza as Instituicbes de Ensino a

possibilidade de (re)construcdo de seus curriculos. Observando as inumeras
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exigéncias, pondera-se que que 0s requisitos legais voltados a formacdo dos
professores, tendem a replicar algumas das inconsisténcias apontados por Libaneo
(2001; 2006) e Saviani (2007) que podem comprometer a qualidade dessa formacéo,
e, por conseguinte, a qualidade da educagao, que podem ser resumidos em: “a)
sobrecarga disciplinar no curriculo para cobrir todas as tarefas previstas para o
professor; b) auséncia de contetdos especificos das disciplinas do curriculo do ensino
fundamental.” (LIBANEO, 2006, p. 861).

Para tanto, a Resolugcéo concebe o curriculo como sendo um conjunto de valores

bY

propicio a producdo e socializagdo de significados no espago social, com solida
contribuigdo para formagéo da “identidade sociocultural do educando, dos direitos e
deveres do cidadao, do respeito ao bem comum e a democracia as praticas educativas
formais e ndo formais e a orientacdo para o Trabalho.” (BRASIL, 2015, p. 2). Na
sequéncia da sua redacdo, antes de instituir as novas diretrizes, a Resolucéo
apresenta algumas consideragdes sobre o entendimento de termos que sao centrais
nas relacdes que se pretende estabelecer neste capitulo, como educacao, formacéo,
base comum nacional, docéncia, educacdo béasica, dos quais se julga pertinente

elencar no estudo:

[...] a concepcdo sobre conhecimento, educagdo e ensino é basilar para
garantir o projeto da educacao nacional, superar a fragmentacédo das politicas
publicas e a desarticulacao institucional [...]; [...] as instituicdes de educagéo
basica, seus processos de organizacdo e gestdo e projetos pedagdgicos
cumprem, sob a legislagdo vigente, um papel estratégico na formacéo
requerida nas diferentes etapas (educacgédo infantil, ensino fundamental e
ensino médio) e modalidades da educacdo bésica; [...] necessidade de
articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e
Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Basica; [...] os principios que norteiam a base comum nacional
para a formag&o inicial e continuada, tais como: a) sélida formag&o tedrica e
interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar;
d) compromisso social e valorizagdo do profissional da educacéo; e) gestao
democrética; f) avaliagdo e regulacao dos cursos de formacao; [...] a docéncia
como agdo educativa e como processo pedagdgico intencional e metddico,
envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos,
conceitos, principios e objetivos da formag¢do que se desenvolvem entre
conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos
inerentes ao ensinar e aprender, na socializacdo e construcdo de
conhecimentos, no dialogo constante entre diferentes visdes de mundo.
(BRASIL, 2015, p. 1-2, grifos do autor).

Neste entendimento, corrobora que os projetos de formacao devem considerar
a realidade concreta dos sujeitos, os quais dao vida ao curriculo, aléem de serem

contextualizados no tempo e no espaco, dispensando devida atencdo as
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caracteristicas dos sujeitos que instituem a vida escolar, de modo a “possibilitar a
reflexdo sobre as relagdes entre a vida, o conhecimento, a cultura, o profissional do
magistério, o estudante e a instituicdo.” (BRASIL, 2015, p. 2).

Aqui é importante recorrer a Tomaz Tadeu da Silva (1996), para iluminar um
pouco as reflexdes de como se da historicamente a constituicdo do curriculo na
educacao, para entendimento e interlocugbes com o contexto contemporaneo. Suas
origens remontam a Inglaterra, na primeira fase da chamada Nova Sociologia da
Educacdo (anos 1970), inserida pelo sociélogo Michael Young (1915-2002),
denominada de primeira corrente sociologica, com enfoque na analise, discussdes e
inquietacdes sobre o curriculo, pautando-se na questdo do conhecimento, na forma
como é selecionado, organizado e compreendido no curriculo.

Nesta perspectiva, Silva (1996, p. 77) julga necessario que para reconhecer e
compreender a concepcdo de curriculo € preciso ter claro a identidade desse
conhecimento que € “corporificado no curriculo ndo como algo fixo, mas como um
artefato social e historico, sujeito a mudancas e flutuacdes.” Os curriculos como
documentos de identidade sdo eivados de ideologias e tendéncias ocultas ou
claramente explicitadas em politicas, como é o caso da fixagcdo nas exigéncias
ancoradas em competéncias, como sendo necessarias a formacao de professores na
atualidade. Tal concepc¢éo implica na negativa de que o curriculo deve ser estatico,
l6gico e pautado na pura e simples transmissdo de conhecimentos, competéncias e
valores. Ao contrario, por sua dimenséao social e cultural tem se configurado em um
“processo constituido de conflitos e lutas entre diferentes tradicdes e diferentes
concepgOes sociais”, por sua complexidade em termos de conhecimentos socialmente
validos, “conhecimentos cientificos, de crencas, expectativas, de visdes sociais.”
(SILVA, 1996, p. 78-79).

Retomando a Resolugdo MEC/CNE n° 2 de 2015, seu Capitulo | trata das
disposicOes gerais e institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacéo

Basica, orientando no Artigo 1°, que:

§ 2° As instituicBes de ensino superior devem conceber a formacéo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educagdo basica na
perspectiva do atendimento as politicas publicas de educacao, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, ao padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Superior (Sinaes), manifestando organicidade entre
o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto Pedagdgico
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Institucional (PPI) e seu Projeto Pedagdégico de Curso (PPC) como expressao
de uma politica articulada a educacéo basica, suas politicas e diretrizes.
(BRASIL, 2015, p. 3, grifos do autor).

Continuando a leitura do texto, a redagao do Artigo 2° orienta que se aplicam as
diretrizes a formacao inicial e continuada em nivel superior de profissionais do

magistério para a Educacéo Basica a:

[...] formacdo de professores para o exercicio da docéncia na educacéo
infantil, no ensino fundamental, no ensino médio e nas respectivas
modalidades de educacdo (Educacdo de Jovens e Adultos, Educacéo
Especial, Educacdo Profissional e Tecnolégica, Educacdo do Campo,
Educacdo Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e Educagédo Escolar
Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e com integracdo entre
elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar. (BRASIL,
2015, p. 3, grifo do autor).

No trecho destacado, € possivel verificar que a Resolucao reafirma em seu texto
gue a Pedagogia deve ser um curso de formacdo de professores para docéncia na
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, em consonancia com o0s escritos das
exigéncias anteriores (Parecer n° 252, de 1969 e Resolugdo CNE/CP n° 1 de 15 de
maio de 2006). Conforme observado por Saviani (2007) e Libaneo (2001; 2006),
segue-se a visdo simplista em reduzir o campo de atuacdo do pedagogo apenas a
docéncia, em tempos de diversificacdo e ampliacdo dos espacos de producado e
disseminacéo de conhecimentos para além da educacéao formal.

Logo, considera-se fundamental resgatar a amplitude da Pedagogia, em que “[...]
0 objeto préprio da ciéncia pedagogica € o estudo e a reflexdo sistematica sobre o
fenbmeno educativo, sobre as préaticas educativas em todas as suas dimensofes.”
(LIBANEO, 2006, p. 849). Nessa logica de raciocinio:

Quando repensamos a educac¢édo formal neste contexto, é para considera-la
como atividade central e organizadora, e ndo mais como eixo Unico de
formacdo. Em outros termos, a escola tem de passar a ser um pouco menos
lecionadora, e bastante mais organizadora, ou estimuladora, de um processo
cujo movimento deve envolver os pais e a comunidade, integrando os
diversos espacos educacionais que existem na sociedade, e sobretudo
ajudando a criar este ambiente cientifico-cultural que leve & ampliagdo do
leque de opc¢des e reforco das atitudes criativas do cidadao. (DOWBOR,
2013, p. 26).

Destaca-se, ainda, no Artigo 2°, § 2°, que a presente Resolucao MEC/CNE n° 2

de 2015 instrui por intermédio do exercicio da docéncia:
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[a] acao do profissional do magistério da educacdo basica é permeada por
dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de sélida formacao,
envolvendo o dominio e manejo de contetdos e metodologias, diversas
linguagens, tecnologias e inovag8es, contribuindo para ampliar a visdo e a
atuacao desse profissional. (BRASIL, 2015, p. 3, grifos do autor).

Acrescenta, em relacdo a formacao inicial e continuada, no Artigo 3° que a

mesma se destina a:

[...] preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para funcbes de
magistério na educacdo basica em suas etapas — educacéo infantil, ensino
fundamental, ensino médio — e modalidades [...] a partir de compreensao
ampla e contextualizada de educac¢éo e educacgéo escolar, visando assegurar
a producdao e difusdo de conhecimentos de determinada area e a participacao
na elaboracado e implementacado do projeto politico-pedagdgico da institui¢éo,
na perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de
aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo democratica e a avaliagdo
institucional. (BRASIL, 2015, p. 3).

Para tanto, orienta (Artigo 3°, 8 6°) que o projeto pedagdgico de formagédo deve
ser elaborado considerando “a articulagao entre a instituicdo de educacéo superior e
0s sistemas de educacédo basica, envolvendo a consolidacdo de féruns estaduais e
distrital permanentes de apoio a formacdo docente, em regime de colaboracdo.”
(BRASIL, 2015, p. 5). Para dar conta de atender a este amplo objetivo, indica que os

projetos de formacado deverdo estar alinhados de modo a contemplar (BRASIL, 2015,
p. 5):

| - sélida formacgéo tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

Il - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicdes de educacédo
basica da rede publica de ensino, espago privilegiado da praxis docente;

Il - o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV - as atividades de socializacéo e a avaliagcdo de seus impactos nesses
contextos;

V - a ampliacdo e o aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e da
capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos fundamentais da
formagdo dos professores, e da aprendizagem da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras);

VI - as questBes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade.

Em seu Capitulo Il, a Resolugdo MEC/CNE n° 2 de 2015 pauta as exigéncias
para formacdo dos profissionais do Magistério para Educacdo Basica, em

consonancia com a Base Comum Curricular, de acordo com 0s seguintes termos:
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Art. 5° A formacéo de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concepcdo de educacdo como processo
emancipatério e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressao da
articulacéo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das instituic6es educativas da educacao basica e da
profissdo. (BRASIL, 2015, p. 6, grifos do autor).

Para tanto, essa formacao devera conduzir o estudante egresso do curso, dentre
outras condigdes, ao “VI - ao uso competente das Tecnologias de Informacao e
Comunicacgédo (TIC) para o aprimoramento da pratica pedagdgica e a ampliacdo da
formacdao cultural dos(das) professores(as) e estudantes.” (BRASIL, 2015, p. 6).

Conforme ja destacado anteriormente, o fato é que as exigéncias baseadas em
competéncias veem permeando as diretrizes para a formacdo de professores e
consequentemente pautando os curriculos de formacao de professores, engessando-
0s e 0s atrelando a uma “légica de mercado que se guia, nas atuais circunstancias,
pelos mecanismos das chamadas pedagogia das competéncias e qualidade total, na
perspectiva de uma educacao apenas como produto.” (SAVIANI, 2007, p. 1253). Para
além desses sentidos e intercorréncias de uma formacao que néo se limite a um viés
puramente mercadoldgico (professores como prestadores de servico e estudantes
como clientes), ha que se considerar na proposta de projetos de formacéao cultural de

professores e estudantes:

O que esta em questao € como o ensino pode impulsionar o desenvolvimento
das competéncias cognitivas mediante a formacdo de conceitos e o
desenvolvimento do pensamento tedrico, e por quais meios 0s alunos podem
melhorar e potencializar sua aprendizagem. Trata-se de saber o que e como
fazer para estimular as capacidades investigadoras dos alunos ajudando-os
a desenvolver competéncias e habilidades mentais. (LIBANEO, 2015, p. 15).

As mudancas curriculares para a formacao dos futuros professores, para além
de desenvolver competéncias e habilidades no uso dos recursos tecnoldgicos, devem
propiciar também o desenvolvimento de “[...] um senso critico em relacdo a utilizacédo
das tecnologias digitais, mesmo que percebam as fragilidades estruturais das futuras
escolas, que os futuros professores irdo dar aulas.” (CUNHA, 2015, p. 91).

Continuando a redacéo, a Resolucdo MEC/CNE n° 2 de 2015 destaca no Artigo

7°, que o estudante egresso da formacao inicial e continuada (BRASIL, 2015, p. 7):

[...] dever& possuir um repertério de informagdes e habilidades composto pela
pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, resultado do projeto



102

pedagdgico e do percurso formativo vivenciado cuja consolidagéo vira do seu
exercicio profissional, fundamentado em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe permitir:

| - 0 conhecimento da instituicdo educativa como organizacdo complexa na
funcdo de promover a educacéo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacbes de
interesse da area educacional e especifica;

Il - a atuacdo profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e
na organizacgédo e gestdo de instituicdes de educacéo basica.

O Parégrafo unico do Artigo 7° destaca a necessidade do Projeto Pedagdégico de
Curso (PPC) estar em articulagdo com o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), para que possa dar conta de abranger
diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciacdo a docéncia, entre as quais das
nove elencadas pela Resolucdo, destacam-se duas que podem ser relacionadas ao

foco dessa investigacao, relacionados aos entrelacamentos com as tecnologias:

Il - planejamento e execucdo de atividades nos espagos formativos
(instituicdes de educacgéo basica e de educacéo superior, agregando outros
ambientes culturais, cientificos e tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem
as oportunidades de construgdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis
crescentes de complexidade em direcdo a autonomia do estudante em
formacéo;

VIII - desenvolvimento, execucédo, acompanhamento e avaliacdo de projetos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes
recursos e estratégias didatico-pedagégicas. (BRASIL, 2015, p. 7, grifos do
autor).

Partindo do pressuposto de ter tido a oportunidade de vivenciar atos de iniciacao
a docéncia em seu caminho formativo, a Resolucdo MEC/CNE n° 2 de 2015, em seu
Artigo 89, considera que o estudante egresso do curso, dentre outras questdes, estara
apto a: “V - relacionar a linguagem dos meios de comunicacdo a educacdo, nos
processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informagcdo e comunicacdo para o desenvolvimento da aprendizagem.” (BRASIL,
2015, p. 8, grifos do autor).

Outro termo presente na redacdo da Resolucdo de 2015 que refor¢ca que o
egresso do curso, além de se apropriar das tecnologias e utiliza-las de maneira
competente em sua pratica de sala de aula, também, ao final de sua formacéo, devera
ter construido habilidades para estar apto a relacionar a linguagem dos meios de
comunicagcdo a educagao, exercendo o dominio das tecnologias em prol do
desenvolvimento da aprendizagem. Esta mesma exigéncia ja aparecia na redacao da

Resolucdo CNE/CP de 2006, a qual institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
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o Curso de Pedagogia, como sendo uma das 16 competéncias exigidas do egresso
de pedagogia, elencadas em seu Artigo 5°.

Entende-se que as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacéo (TDIC)
“afetam a todos os processos na atualidade. Surgiram novos modos de produzir,
transmitir, receber e conservar a informacédo, e a cultura é influenciada por esse
mundo dindmico, virtual, em rapida mutacdo.” (VELOSO; BONILLA, 2018, p. 11).
Logo, se faz sim urgente uma formacéo de sujeitos capazes ndo s6 de dominar as
tecnologias, mas de serem capazes de se apropriar de tais recursos como artefatos
de criacao e de ressignificacdo de metodologias, passiveis de se pensar nas situacdes
concretas que afligem o cotidiano escolar, com especial atengdo as novas formas de
producdo e compartilhamento dos conhecimentos, implicando em “ndo sé utilizar
recursos fisicos e virtuais, mas também fazer o futuro professor informar-se e
comunicar-se na linguagem do futuro aluno.” (CUNHA, 2015, p. 93).

Neste foco de analise, é preciso colocar em pauta que na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2018), com relacdo ao ensino e aprendizagem de &algebra
(Numeros, Geometria e Probabilidade e Estatistica) h4 o entendimento de que esta
podera contribuir para o desenvolvimento do pensamento computacional dos
estudantes, no sentido de serem “[...] capazes de traduzir uma situacdo dada em
outras linguagens, como transformar situacdes-problema, apresentadas em lingua
materna, em formulas, tabelas e graficos e vice-versa.” (BRASIL, 2018, p. 269).

Logo, a relevancia dessa discussao € mobilizada no contexto contemporaneo e
nos provoca novas indagacdes de como, por exemplo, contemplar, pedagogicamente,
em diferentes contextos e nos curriculos de formacdo dos professores, 0s
componentes curriculares de programacdo e robdtica, possibilitando assim um
pensamento computacional? “E natural que o edificio educacional, para quem o
conhecimento é a sua propria matéria prima, tenha de abrir o seu horizonte de analise,
aproveitando o manancial de possibilidades que se abrem”, frente ao amplo leque de
tecnologias digitais (DOWBOR, 2013, p. 33). Mas, tais redefinicdes impactam nos
curriculos de formacao, em suas dimensdes profissional e cultural, logo, sdo exigidas
dos professores competéncias e habilidades do pensar, para além do dominio técnico
dos dispositivos digitais (LIBANEO, 2015).

Retomando a redacao das diretrizes, por intermédio do inciso 3°, do Artigo 99, a
Resolugdo MEC/CNE n° 2 de 2015, ressalta que a formacdao inicial dos profissionais

do magistério devera ser “ofertada, preferencialmente, de forma presencial, com
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elevado padrdo académico, cientifico e tecnologico e cultural.” (BRASIL, 2015, p. 9,
grifos do autor). Na sequéncia de sua redacao, é ressaltado por meio de paragrafo
unico do Artigo 10°, que “as atividades do magistério também compreendem a atuagao
e participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas de educacdo basica e suas
instituicbes de ensino” [compreendendo], “ll - producédo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnoldgico das areas especificas e do campo educacional.” (BRASIL, 2015,
p. 9, grifo do autor). Acrescenta-se ao texto, no Artigo 11°, que a formacao inicial
requer um projeto de curso de licenciatura, com identidade propria, articulado ao
bacharelado ou tecnolégico, a outra(s) licenciatura(s) ou a cursos de formacgéo

pedagdgica de docentes, de modo que possa garantir:

| - articulagdo com o contexto educacional, em suas dimensdes sociais,
culturais, econémicas e tecnolégicas;

V - projeto formativo que assegure aos estudantes o dominio dos contetidos
especificos da area de atuacéo, fundamentos e metodologias, bem como das
tecnologias. (BRASIL, 2015, p. 9, grifos do autor).

A perspectiva de inclusédo das tecnologias digitais nos curriculos de formacao de
professores pode se constituir numa possibilidade de articulacdo das dimensdes
humanas, sociais, culturais e tecnolégicas, como vislumbra a Resolu¢do, mas indo
além de normatizacdes disciplinares, de conteudos abstraidos da realidade ou de
recursos de adaptacdo técnica. Para Silva (1996), tal perspectiva s6 pode ser
constituida em conjunto, por meio de um carater dialdégico, (auto)critico e
problematizador, considerando as experiéncias de conhecimentos oferecidos aos
estudantes. Nesse contexto tecnoldgico-digital, Almeida e Valente (2012) destacam a
possibilidade de se articular os conhecimentos sistematizados aos advindos das

experiéncias dos estudantes e dos professores:

Por meio da midiatizacdo das TDIC, o desenvolvimento do curriculo se
expande para além das fronteiras espacos-temporais da sala de aula e das
instituicbes educativas; supera a prescricdo de contetdos apresentados em
livros, portais e outros materiais; estabelece ligac6es com os diferentes
espacos do saber e acontecimentos do cotidiano; e torna publicas as
experiéncias, o0s valores e 0s conhecimentos, antes restritos ao grupo
presente nos espacos fisicos, onde se realizava o ato pedagdgico.
(ALMEIDA; VALENTE, 2012, p. 60).

Por fim, finalizando o apanhado de exigéncias e orientacdes ponderadas pela
Resolucdo MEC/CNE n° 2 de 2015, as quais s&o fundamentais para as interlocucoes

do estudo, em seu Artigo 12°, pode-se ler que no processo formativo os curriculos
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sejam organizados de modo a contemplar trés grandes nucleos de estudos da
constituicdo curricular dos cursos de formacgao de professores, a saber:

I — nlcleo de estudos de formacdo geral, das éareas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais, articulando:

a) principios, concepcgdes, contelidos e critérios oriundos de diferentes areas
do conhecimento, incluindo os conhecimentos pedagogicos, especificos e
interdisciplinares, os fundamentos da educacéo, para o desenvolvimento das
pessoas, das organizacdes e da sociedade;

b) principios de justica social, respeito a diversidade, promocdo da
participacdo e gestao democrdatica;

¢) conhecimento, avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de ensino e aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

d) observagdo, analise, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais em instituicbes
educativas;

e) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e
praticas educativas, incluindo conhecimento de processos de
desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensodes
fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, lddica, artistica, ética e
biopsicossocial;

f) diagnostico sobre as necessidades e aspiracdes dos diferentes segmentos
da sociedade relativamente a educacao, sendo capaz de identificar diferentes
forcas e interesses, de captar contradicbes e de considera-los nos planos
pedagdgicos, no ensino e seus processos articulados a aprendizagem, no
planejamento e na realizagdo de atividades educativas;

g) pesquisa e estudo dos conteldos especificos e pedagdgicos, seus
fundamentos e metodologias, legislacdo educacional, processos de
organizacao e gestéo, trabalho docente, politicas de financiamento, avaliagdo
e curriculo;

h) decodificacéo e utilizagdo de diferentes linguagens e cédigos linguistico-
sociais utilizadas pelos estudantes, além do trabalho didatico sobre
conteudos pertinentes as etapas e modalidades de educacao basica;

i) pesquisa e estudo das relacbes entre educacgéo e trabalho, educacéo e
diversidade, direitos humanos, cidadania, educacdo ambiental, entre outras
problematicas centrais da sociedade contemporanea;

j) questBes atinentes a ética, estética e ludicidade no contexto do exercicio
profissional, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a
pratica educativa;

[) pesquisa, estudo, aplicacéo e avaliacao da legislacéo e producéo especifica
sobre organizacao e gestdo da educag¢ao nacional.

Il — ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de
atuacao profissional, incluindo os contetdos especificos e pedagdgicos,
priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes, em sintonia com o0s
sistemas de ensino, que, atendendo as demandas sociais, oportunizara, entre
outras possibilidades:

a) investigacdes sobre processos educativos, organizacionais e de gestéo na
area educacional;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural
da sociedade brasileira;

c) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagogicos e fundamentos da
educacdo, didaticas e praticas de ensino, teorias da educacéo, legislagdo
educacional, politicas de financiamento, avaliagdo e curriculo.

d) Aplicacdo ao campo da educacéo de contribuicdes e conhecimentos, como
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o pedagdgico, o filosoéfico, o histdrico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico,
0 psicoldgico, o linguistico, o socioldgico, o politico, o0 econémico, o cultural.

Il — nicleo de estudos integradores para enriquecimento curricular,
compreendendo a participacdo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo cientifica,
iniciacdo a docéncia, residéncia docente, monitoria e extensao, entre outros,
definidos no projeto institucional da instituicdo de educacdo superior e
diretamente orientados pelo corpo docente da mesma instituicao;

b) atividades praticas articuladas entre os sistemas de ensino e instituicdes
educativas de modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do campo
educacional, assegurando aprofundamento e diversificacdo de estudos,
experiéncias e utilizacédo de recursos pedagoégicos;

¢) mobilidade estudantil, intercambio e outras atividades previstas no PPC;
d) atividades de comunicacdo e expressdo visando a aquisicdo e a
apropriacdo de recursos de linguagem capazes de comunicar, interpretar a
realidade estudada e criar conexdes com a vida social. (BRASIL, 2015, p. 9-
11, grifos do autor).

A organizacdo em trés grandes nucleos formativos contidos na Resolucédo de
2015 assemelha-se a organizacao curricular disposta no Artigo 6° da Resolucdo
CNE/CP de 2006 (que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia), também organizada em trés blocos: nucleo de estudos basicos, nucleo
de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de atuacéo
profissional e nlcleo de estudos integradores, “[..] em que supostamente se incluem
disciplinas e atividades curriculares. Mas isso ndo esta suficientemente claro em
decorréncia da redacdo repetitiva, confusa e imprecisa”, observa Libaneo, na
Resolucao de 2006 (2006, p. 847).

Perpetua-se o desafio em como dar conta da formacdo de professores
englobando a diversidade de componentes curriculares exigidos pelas diretrizes
formativas, mantendo o foco e a unidade em um curso, ja que a “multiplicidade de
saberes que constituem a pedagogia correra o risco de dispersar-se ainda mais,
enfraquecendo a formacado tedrico-pratica em face da diversidade de enfoques
formativos que passou a vigorar no curso.” (CRUZ, 2012, p. 163). Tais desafios
também sdo ponderados por Pimenta (2014), no estudo realizado com cursos de
Pedagogia, em que uma das problematicas mapeadas € exatamente uma formacgéo
genérica e superficial, ndo formando nem o pedagogo nem o docente, ja que
constatou que alguns cursos “[...] sdo oferecidas uma ou duas disciplinas para atender
ao que as DCNCP definem para atender as minorias, diversidades, etc.”, sem a devida
articulagao e interlocugao entre as disciplinas e o contexto social, impossibilitando a
constituicdo de projetos pedagégicos solidos, articulados e emancipatorios
(PIMENTA, 2014, p. 11).
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Atualmente, circunscrevem-se novos desafios a formacdo dos professores,
mobilizados pelos pressupostos e as competéncias gerais elencados na BNCC
(2018), na area de matematica para o Ensino Fundamental, como exemplo, ha o
entendimento de que esses processos sdo estimuladores para o desenvolvimento de
competéncias, o qual julga-se “...] fundamentais para o letramento matemético
(raciocinio, representacdo, comunicagdo e argumentacdo) e para o desenvolvimento
do pensamento computacional”’, mas sem o didlogo com o campo de formacéo e
atuacdo do professor (BRASIL, 2018, p. 264). Tal proposta tende a gerar novas
inquietudes e reflexdes sobre os interesses que estdo por tras desse conhecimento,
visto que nao leva em consideracao as dificuldades que esse letramento apresenta a
formacdo dos professores ou o0s desafios da criacdo de conteddos nessa
transversalidade mencionada e a integracdo dos aspectos linguisticos, formativos e
tecnoldgicos no cotidiano escolar.

Realizadas as observacdes inicias e as primeiras interlocu¢cdes com a Resolucao
MEC/CNE n° 2 de 2015, procuramos ha sequéncia alinhar algumas interpretacdes e
didlogos com o PPC de Pedagogia (UNILASALLE, 2017), reestruturado a partir das
exigéncias de 2015, ancorado em interlocu¢Bes com autores da area e com estudos
realizados. Nesse sentido, exige-se uma compreensao dos alinhamentos
pedagdgicos entre os documentos institucionais e os processos formativos, conforme
exige a Resolu¢cdo MEC/CNE n° 2 de 2015 (paragrafo Unico, Artigo 7°), entre o Projeto
Pedagogico de Curso (PPC), o Projeto Pedagodgico Institucional (PPI) e o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI).

Assim, o PPC de Pedagogia revela em sua redacdo um esforgo para buscar um
perfil profissional humano e atento a realidade, afinado e em consonancia com a

Missao da Instituicdo, no sentido de promover:

[...] educacdo humana e cristd de qualidade, visando o desenvolvimento
integral e a formacédo de docentes comprometidos com a constru¢éo de uma
sociedade mais justa e igualitaria, alicercada nos valores evangélico-cristaos.
Reafirma a op¢éo preferencial do Instituto dos Irméos das Escolas Cristés
pelo Servi¢co Educativo aos e com os Pobres, buscando contribuir para que,
principalmente as criancas e jovens menos favorecidas, tenham a
oportunidade de acesso, permanéncia e sucesso na escola, ensinando-as “a
bem viver”. (UNILASALLE, 2017, p. 60).

Na concepcéo do curso, o PPC de Pedagogia destaca que, com inspiragao nos

escritos do Instituto dos Irm&os das Escolas Cristds Lassalistas (REGIAO LATINO-
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AMERICANA LASSALISTA, 2011), a educacgéo trata-se de “um direito e um processo
intencionado, sistemético, permanente e integral que requer a participacdo
corresponsavel dos atores que fazem parte da comunidade educativa.”
(UNILASALLE, 2017, p. 60).

Torna-se um desafio propor projetos de curso para a formacao de professores
que se concretizem, em sua forma e contetado, em implicagdes no desenvolvimento
de acbes educativas que permitam o aperfeicoamento constante, num dialogo
permanente entre os professores em suas experiéncias profissionais, a formacao

permanente e o contexto cultural e social, privilegiando:

[...] uma didéatica a servico de uma pedagogia voltada para a formacéo de
sujeitos pensantes e criticos [que] devera salientar em suas investigacdes as
estratégias cognitivas gerais de cada ciéncia pelas quais os alunos aprendem
a internalizar conceitos, competéncias e habilidades do pensar, modos de
acdo, que vao se convertendo em meios de sua prépria atividade, a fim de
analisar e resolver problemas em situacbes concretas da vida pratica.
(LIBANEO, 2015, p. 15).

Por intermédio de seu Capitulo Il, a Resolugdo MEC/CNE n° 2/2015 trata sobre
a formacao dos profissionais do magistério para educacao basica, evidenciando que
essa formacao deve assegurar a base comum nacional, respaldada por um “processo
emancipatorio e permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do
trabalho docente, que conduz a praxis como expressao da articulacéo entre teoria e
pratica.” (BRASIL, 2015, p. 06). Em sua proposta educativa, o PPC de Pedagogia
toma por base 0s aspectos que caracterizam a Pedagogia Lassalista (PROVINCIA LA
SALLE BRASIL - CHILE, 2014), tais como:

[...] curriculo centrado na pessoa que acolhe a pluralidade e diversidade;
desenvolvimento integral e integrador; respeito aos niveis e ritmos de
aprendizagem; desenvolvimento de competéncias, habilidades, saberes,
atitudes e valores; integracéo entre fé, cultura e vida; inovacéo; atencdo as
urgéncias educativas; atencdo com os educandos menos favorecidos e
agueles com necessidades educativas especiais; a qualidade pedagdgica,
académica, administrativa e pastoral, a sustentabilidade socioambiental, a
consciéncia planetaria e a defesa e realizacéo dos direitos das criancas e dos
adolescentes; a articulacdo entre o ensino, a pesquisa e a extensao.
(UNILASALLE, 2017, p. 63-64).

Calcado nestes referenciais, o curso de Pedagogia toma por desafio o objetivo
de:
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Desenvolver um conjunto de competéncias que viabilizem a docéncia na
Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, alicercada em
dimensbes técnicas, politicas, éticas, estéticas e comprometida com a
efetivacdo do direito a educacédo de qualidade e a difusédo de uma cultura dos
direitos humanos nos contextos de educacéo formal. (UNILASALLE, 2017, p.
65).

Com isso, os objetivos especificos do curso estédo alinhados para (UNILASALLE,
2017, p. 65):

a) contribuir, por meio do itinerario formativo, para a difusdo de uma cultura
de respeito a dignidade humana através da promogdo e da vivéncia dos
valores da liberdade, da justica, da igualdade, da solidariedade, da
cooperacdao, da tolerancia e da paz;

b) instrumentalizar os futuros pedagogos para o exercicio da docéncia, tendo
0os principios da interdisciplinaridade, da contextualizacdo, da
democratiza¢do do conhecimento, da pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética;

c) propiciar a reflexdo sobre os pressupostos antropol6gicos, sécio-culturais,
filoséficos, psicoldgicos e politicos que incidem sobre a praxis educativa no
contexto da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

d) viabilizar a articulagdo tedrico-pratica ao longo do itinerario formativo,
pautando-se na triade acéo-reflexdo-acgéo, visando a constituicdo do pratico-
reflexivo;

e) propor situa¢gBes de aprendizagem que viabilizem a vivéncia da utilizacdo
dos recursos das tecnologias de informagédo e comunica¢do nos processos
didatico-pedagdgicos.

Com o foco em propor uma concepgao curricular que materialize as exigéncias
de uma proposta curricular e contemple os trés nucleos de estudos, elencados no
Artigo 12° da Resolucdo MEC/CNE n° 2/2015, o PPC em analise propdés uma
organizacao curricular, de modo a contemplar a articulacdo entre os trés grandes
eixos contemplados pelas diretrizes: 1 - nlcleo de estudos de formacgéo geral, das
areas especificas e interdisciplinares, e do campo educacional; 2 - nucleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacéao profissional; e 3 -
ndcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular, conforme € ilustrado

na Figura 1.



Figura 1 - Nucleos formativos e respectivos componentes curriculares
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Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (UNILASALLE, 2017).
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Para tanto, o curso propds o desenho de uma matriz curricular (Figura 2)
estruturando os componentes curriculares em cinco grandes blocos curriculares, com
0 objetivo de inter-relacionar e transversalizar as tematicas com os trés nucleos
formativos, descritos no Artigo 12° da Resolugdo MEC/CNE n° 2/2015.

Figura 2 - Blocos e componentes curriculares em articulagdo com os nucleos

formativos

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (UNILASALLE, 2017).
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De acordo com o descrito no PPC de Pedagogia em questdo, os componentes
curriculares que compdem cada um dos cinco blocos curriculares foram planejados e

propostos, objetivando:

[...] o desenvolvimento de um conjunto de competéncias fundamentais ao
exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Partimos do pressuposto que as competéncias sao resultantes
da mobilizacdo de um conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores, contemplando também o desenvolvimento da espiritualidade
(compreendendo esta Ultima como uma dimensédo antropolégica do ser
humano). (UNILASALLE, 2017, p. 74).

Os cinco blocos curriculares e seus componentes foram distribuidos em oito
modulos, 0 que representa uma matriz curricular com oferta em regime escolar
semestral, tendo como periodo minimo de Integraliza¢éo quatro anos (oito semestres)
e periodo maximo de seis anos (doze semestres). Mas, considerando os objetivos da
investigacdo, para as interlocucdes e reflexdes, com relacdo a organizacdo dos
componentes curriculares do PPC de Pedagogia, sera considerado, para fins de
interlocucdes neste estudo, somente o bloco curricular que trata do entrelagamento

entre Educacéo e Tecnologias (Quadro 11).

Quadro 11 — Bloco Curricular Educacao e Tecnologias e seus componentes

curriculares

Bloco Curricular Componentes curriculares
- Educacéo, Tecnologias e Cibercultura

Educacéo e Tecnologias

- Processos de Ensino e Aprendizagem na Cibercultura
Fonte: Elaborado pela autora, com base no PPC de Pedagogia (UNILASALLE, 2017).

A partir da inquiricdo destes aspectos curriculares, o PPC de Pedagogia nao
especifica os objetivos que respaldam e justificam a constituicdo do bloco Educacéo
e Tecnologias e 0s motivos pelos quais esta tematica se constitui em separado das
demais. Nesse sentido, vale ressaltar que ha na sociedade atual uma
supervalorizacdo e um papel de destaque em relacdo as tecnologias digitais e 0s
projetos curriculares acabam assumindo essa condi¢do fragmentada na busca por

competéncias:

A intensificacdo do uso das TIC segue o caminho percorrido nas fabricas,
pela conversdo da subsuncdo formal em subsuncédo real do trabalho ao
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capital. Ainda que as TIC sejam, de fato, o elo entre as diretrizes curriculares
baseadas em competéncias e as avaliagbes unificadas centradas nos
produtos, o enredo mantém a sua mistificacdo, com o reforco das parcerias
publico-privadas patrocinando a encenacéo. (BARRETO, 2017, p. 136).

Tal ansia por construir novas competéncias profissionais de inovar, de recriar
conhecimentos, de se adaptar a tecnologia nova, de ser criativo, autbnomo e conviver
com a comunicacao ininterrupta, toca os curriculos de formacao de professores como
se as tecnologias digitais garantissem a capacidade de pensar, de aprender a
aprender, de trabalhar em grupo, tendo no reconhecimento da cultura digital e no
dominio tecnolégico a solugéo para a defasagem das capacitacdes criticas e criativas
dos professores. Esta perspectiva de limitagdo das tecnologias a disciplinas
especificas nos curriculos de formacéo, foi um dos aspectos observados em comum
no mapeamento das pesquisas (Capitulo 1.5 deste estudo, Trabalhos Correlatos), na
observancia de que as tecnologias digitais podem tornar-se relevantes possibilidades
pedagdgicas, desde que ndo se limitam ao que se constitui estritamente a uma
disciplina isolada no curriculo, mas ao contrario, permeiem a interdisciplinaridade
(CUNHA, 2015).

O PPC de Pedagogia em questédo nao justifica, mas relaciona as competéncias
a serem alcancadas com a proposta dos dois componentes curriculares que

constituem o bloco Educacéo e Tecnologias:

a) ressignificar os processos de ensino e de aprendizagem, em
congruéncia com as formas de viver e conviver na contemporaneidade, na
construgdo de préticas pedagogicas;

b) compreender a emergéncia de novas teorias sobre os processos de
ensino e de aprendizagem, por meio de tecnologias digitais (softwares,
aplicativos, objetos de aprendizagem, livros interativos), atribuindo
significados no contexto educacional,

c) utilizar tecnologias digitais, principalmente as tecnologias de
compartilhamento tais como: midias sociais - redes sociais e comunidades
virtuais de aprendizagem - e Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA),
para o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem;

d) relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a educacao, nos
processos didatico-pedagdégicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas;

e) vivenciar praticas pedagogicas na modalidade EAD, a fim de
compreender por meio do seu processo de aprendizagem o desenvolvimento
da Educacéo On-line na Educacéo Superior;

f) explorar as tecnologias digitais emergentes, tais como: metaversos,
realidade aumentada, realidade virtual, TM e jogos digitais, para o
desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem;

9) inovar na Educacdo Infantli e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, por meio de concepcdes, tendéncias contemporaneas e
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estratégias da acdo, para configurar novos ambientes de aprendizagem.
(UNILASALLE, 2017, p. 79).

Em cada um dos oito modulos organizados no PPC de Pedagogia, h4 um
componente curricular ofertado na modalidade online, caracterizada pela metodologia
de “[...] disponibilizacéo das aulas, interacdo e atendimento aos estudantes por meio
do Ambiente Virtual de Aprendizagem. Nessa modalidade, 0os encontros presenciais
ocorrem apenas para realizacdo das avaliagdes obrigatorias.” (UNILASALLE, 2017, p.
81). As disciplinas de Educacao, Tecnologias e Cibercultura e Processos de Ensino e
Aprendizagem na Cibercultura fazem pare dos oito componentes ofertados na
modalidade online. A reflexédo a ser feita aqui é se de fato a oferta no formato online,
de disciplinas especificas e fixas no curriculo, proporciona a experimentacdo de
diferentes ambientes dialdgicos, questionamentos tecnoldgicos e culturais e se pode
constituir em desdobramentos formativos e praticos. Na concordancia com Névoa
(2014, p. 20):

N&o se deve estabelecer uma oposicao entre presencial e virtual. Temos de
recorrer a todos os meios que promovam a educagio e a aprendizagem. E
errado reduzir o debate sobre o digital a uma questdo meramente tecnolégica.
Estamos diante de uma mudanca de fundo em nossos habitos e maneiras de
viver, o que tem consequéncias profundas na educacao. A relagao presencial
é fundamental, mas ela pode ser intensificada e enriquecida através dos
recursos digitais.

Afinal de contas, as tecnologias digitais atualmente servem nos PPC de
Pedagogia como mediadoras dos processos de ensino e de aprendizagem? A
virtualizacdo dos processos pedagdgicos e interativos, representados e que ganham
forca nos cursos de Pedagogia, se sobressai as paredes da sala de aula e esta em
sintonia com o universo de experiéncias dos sujeitos ou em conexdo com o mundo
real dos estudantes e professores? As reformas curriculares contemplam as diferentes
realidades e dialogam com as investigacbes e inquietacdes de professores e
estudantes? Como sao feitas as escolhas das disciplinas, apenas no sentido de
atender as diretrizes?

Séao questdes que se dilatam a partir dos dialogos estabelecidos, embora nao
sejam objetivos do estudo dar respostas a tais questionamentos. Mas, para iluminar
tais reflexdes, retoma-se também aqui o historico de constituicdo dos programas de
insercdo das tecnologias na educacdo (Capitulo 3.3 deste estudo, Politicas e

programas de insercao das tecnologias na educacao e a capacitacdo pedagogica do



114

professor), observando que espacos e tempos engessados para usos das tecnologias
digitais ndo mais correspondem ao perfil de sociedade ubiqua e interativa que
vivenciamos. Dowbor (2013) também salienta que a perspectiva ultrapassada de
insercao e integracdo engessada, meramente técnica e instrumental das tecnologias
digitais no campo da educacdo, limita espagcos e tempos de criagdo e
compartilhamento dos conhecimentos e ac¢des educativas. Portanto, apenas

estruturar,

[...] um laboratério de informatica, com o dono da chave do laboratério,
horarios estritos de uso, e uma disciplina de informatica, como se fosse mais
uma area de estudo. A imagem que se usa relativamente a este enfoque, é
gue equivaleria, no caso de um l4pis, a fazer aulas de lapisologia. No caso
das novas tecnologias, ndo se trata de estudar o computador, e sim de se
acostumar a utiliza-lo nas diversas matérias. O aluno que usa a internet deve
pensar no seu objeto de interesse, e ndo na internet, da mesma forma que
uma pessoa que anota uma ideia ndo pensa no lapis, mas no problema
substantivo que lhe interessa. (DOWBOR, 2013, p. 28).

Vale aqui também enfatizar a presenga das tematicas “Cultura Digital e
Computagao” na BNCC como temas especiais, situados a parte do curriculo regular
(BRASIL, 2018). Tal recorréncia denota que ainda estamos longe da compreensao
das potencialidades das tecnologias nas situa¢gdes pedagogicas, 0 que causa grandes
desafios e afeta os projetos de formacéo de professores, especialmente no que tange
a relacdo destes artefatos culturais e suas relagbes com o saber. Com isso,
entendemos que a experimentacdo desses diferentes recursos e espacgos culturais
nas atividades cotidianas ndo deve se limitar ou estar circunscrito a uma ou outra
disciplina com limitacdo de espacos e tempos, mas permear o percurso formativo dos
professores do inicio ao fim. Mais recentemente, Valente, Almeida e Geraldini (2017,
p. 457-458) observam:

A convivéncia nos espacos hibridos multimodais da hiperconex&o provoca
mudanc¢as nos modos de interagir, representar o pensamento, expressar
emocdes, produzir e compartilhar informacdes e conhecimentos, assim como
aporta novos elementos a aprendizagem, podendo trazer novas contribuicdes
e desafios aos processos educativos.

Retomando o desenho curricular proposto pelo PPC em analise, este procura
alinhar atividades praticas que perpassam 0s oito modulos do curso, na ciéncia da
necessaria integracdo das redes publicas de ensino e da pratica escolar no percurso

formativo do pedagogo, no entendimento que estas acoes:
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[...] viabilizam a insercdo e o contato do académico com o contexto escolar
sob a forma de observagbes, andlise de documentos, entrevistas,
questionarios e outras formas de coleta de dados que possibilitem o
diagnéstico, analise e a reflexdo sobre a a¢édo educativa na Educacao Infantil
e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. (UNILASALLE, 2017, p. 79).

A perspectiva de inclusdo de carga horaria pratica nas disciplinas, pode se
constituir em iniciativas que retratem e atualizem as diferentes préaticas das
tecnologias nas escolas, em articulagdo com o contexto de formacéo de professores,
na concordancia de que a “[...] pratica ndo é um argumento, e sim um elemento do
debate que deve, ele proprio, ser analisado.” (CHARLOT, 2006, p. 11). As tendéncias
curriculares convergem para prevaléncia de um ensino de carater instrucionista, “o
gue pode causar um relativo desconhecimento das praticas pedagogicas com uso das
TIC sobre a realidade atual da escola basica.” (CASTRO, 2014, p. 98). Mas tal
perspectiva de aliar teoria e pratica nas disciplinas, proposta pelo PPC de Pedagogia,
iluminaria novas formas de pensar a educacdo, permitindo que professores e
estudantes, ressignifiguem os saberes da préatica pedagdgica com as tecnologias
digitais, no sentido de compreender por que e como incluir estas no cotidiano
educacional.

Dessa forma, como exposto, alguns dos componentes curriculares especificos
contam com uma carga horéria préatica dentro de sua carga horéria total. Dentre eles
estdo os dois componentes que constituem o Bloco Curricular Educacdo e
Tecnologias, em que um deles esta alocado no primeiro Médulo do curso e o0 outro no
sexto, conforme demonstra o Quadro 12 na sequéncia.
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Quadro 12 — Componentes Curriculares, Carga horéria, Médulos e Ementas

Bloco
Curricular

Moédulo

Componente
Curricular

Carga
Horéria

Carga
Horaria
Pratica

Ementa

Educacéo e
Tecnologias

Educacéo,
Tecnologias
e
Cibercultura

100h.

20h.

A educacéao por meio de
processos de expressao (autoria),
de comunicacéo, de interacao
(interatividade) e de cooperacéo.
O potencial das tecnologias.
Espacos hibridos, criativos, de
representacéo e de
compartilhamento. A configuracéo
do ciberespaco no conviver
cotidiano que faz emergir a
cibercultura. Diferentes midias

sociais: redes sociais e
comunidades virtuais de
aprendizagem. Ambientes Virtuais
de Aprendizagem (AVA) e a
educacéo online (modalidade
EAD) no contexto da cibercultura.
Os processos de ensino e de
aprendizagem e as teorias
classicas. A ressignificacdo dos
processos de ensino e de
aprendizagem a partir das formas
de viver e conviver na
contemporaneidade. A
configuracao do hibridismo:
espagos geogréficos e espagos
digitais virtuais. A emergéncia de
novas teorias sobre 0s processos
de ensino e de aprendizagem, por
meio de tecnologias digitais
(softwares, aplicativos, objetos de
aprendizagem, hipertextos). A
congruéncia entre 0s processos
de ensino e aprendizagem, o viver
e conviver cotidiano e a
cibercultura. A ressignificagcéo das
praticas pedagoégicas em sala de
aula (espaco geografico) e sala de
aula online. O uso das
Tecnologias Méveis e os desafios
da aprendizagem ubiqua.

Fonte: Autoria prépria, com base no PPC de Pedagogia (UNILASALLE, 2017).

Processos
de Ensino e
VI Aprendizage
m na
Cibercultura

Educacéo e

Tecnologias 100h.

20h.

Observando a redacéo das ementas dos componentes curriculares do Bloco
Educacao e Tecnologias, um dos termos em voga quando se trata de cultura digital
ou cibercultura tem sido a ubiquidade. Almeida (2016, p. 528) define o termo ubiquo
como sendo a representacao da “[...] presenca e o uso das midias e tecnologias
digitais em toda parte e ao mesmo tempo, isto é, de modo onipresente, global,

pervasivo.” Essa possibilidade de onipresenca € permitida pelo uso massivo das
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Tecnologias Moveis com Conexdao Sem Fio a internet (TMSF), exemplificadas por
recursos como telefone celular e smartphone, netbook, laptop, tablet, dentre outros

eguipamentos.

Computacgdo ubiqua ou pervasiva se refere a incorporacéo de TDIC moveis
na comunicacao, no uso de diferentes servicos e aplicativos oferecidos pela
internet das nuvens, no acesso instantaneo a informacdes empregadas em
uma situacdo emergente, na participacdo em redes sociais virtuais
(Facebook, Instagram, Whatsapp...) por meio das quais as pessoas se
mantém em interacdo com outras pessoas, produzem e compartilham
informacdes. (ALMEIDA, 2016, p. 528).

Tais dispositivos sdo 0s responsaveis pelas mudancas sociais nas formas das
relacdes e interacbes humanas, no compartilhamento e producéo das informacdes e
dos conhecimentos, ndo mais limitados ao formato verticalizado e unidirecional de
antes, tendo como consequéncias as mudancas radicais no espago/tempo dos
processos de ensino numa sociedade que agora vive em uma teia relacional

infindavel.

Esta conectividade instantanea de qualquer ser humano com um simples
aparelhinho no bolso, de qualquer unidade residencial ou de trabalho, em
termos de informacg&o e de comunicacéo, gera por sua vez uma dramética
transformagéo nas rela¢gdes humanas: a internet vem por primeira vez colocar
a disposicdo de qualquer pessoa que tenha os conhecimentos e recursos
necessarios — e se trata aqui de uma condicionante de imensa importancia —
a possibilidade de se comunicar, a partir de qualquer ponto, com qualquer
outro usuario do planeta. Forma-se rapidamente o que tem sido chamado de
sociedade em rede. (DOWBOR, 2013, p. 12).

Finalizando as interlocucdes do presente capitulo, é preciso ponderar que
estruturar acdes pedagodgicas entrelacadas com a presenca das tecnologias digitais
no percurso de formacéo dos professores e dos pedagogos, € um desafio enorme,
visto que “[...] como professores, precisamos preparar os alunos para trabalhar com
um universo tecnolégico no qual nés mesmos ainda somos principiantes.” (DOWBOR,
2013, p.15). Entretanto, pondera-se que os cursos de formacdo de professores
precisam, por meio dos projetos politico pedagdgicos, repensar e enfrentar a cultura
vigente dos dispositivos de controle e ordenamento das experiéncias virtuais e
configuracdes figurativas dos sistemas (de objetivagdo modular), cujas ambivaléncias
formativas sdo banidas ou descartadas pelo puramente técnico para garantir a

uniformizacdo em nome das determinacdes legais.
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Precisamos considerar também, “...] o dilema da inovacdo, para além do
problematico acesso e uso das tecnologias digitais na capilaridade da Rede. A prética
do novo sistema deveria ser inovadora no sentido de provocar discussdes acerca de
seus indicadores.” (SALERNO; LUCE, 2018, p. 1271). Em meio as reformulacdes
curriculares em voga, cabe ainda pensarmos criticamente sobre politicas
participativas no trabalho pedagogico, na construcao de novas praticas colaborativas
com os colegas dentro das escolas, com acfes e experiéncias mais agregadoras e
inclusivas, examinando de que maneiras as diretrizes estdo implicadas e em dialogo
com a sociedade contemporanea, “sejam elas mais manifestas — da ordem da cultura,
da economia, da politica, da ética etc. — sejam elas mais subjacentes — da ordem do
espaco e do tempo.” (RIBEIRO, 2015, p. 101).

No entanto, € necessario romper as barreiras e atitudes defensivas, estanques
e acriticas frente as tecnologias digitais, como afirma Dowbor (2013, p. 7), para que a
educagao consiga “[...] inverter o sinal politico das tecnologias, torna-las em
instrumento de inclusdo, de democratizacdo social através do conhecimento, e nao
mais instrumento de dominacédo das elites.” Na verdade, todo o desenvolvimento
cultural precisa ser construido sobre as realizacdes tecnoldgicas, cientificas,
educacionais e filosoficas, quase sempre trazendo interlocugdes vitais com as préticas
concretas, para além de bases impositivas e normativas que causam inameras
distor¢cbes advindas do mercado ou dos governantes que desconhecem o sistema
fragmentado de ensino e as reais necessidades educativas.

Os desafios em incluir as tecnologias digitais nos curriculos de Pedagogia néao
consistem simplesmente em saber usar os recursos disponiveis, mas despertar outras
formas de comunicacédo, de fazer relacdes entre os saberes, tendo o distanciamento
para avalia-los com todas as linguagens e ritmos do trabalho cooperativo na
coordenacao de acdes pedagdgicas. Ja que hoje a pedagogia “[...] requer formulacdes
proprias a partir das diversas areas que lhe sao constitutivas. Dessa forma, nem s6 a
teoria, nem s a pratica, mas a reunido mutua e dialética de ambas é o que faz emergir
um pedagogo.” (CRUZ, 2012, p. 163).

No capitulo que encerra o estudo, as reflexbes s&o retomadas, ndo com o
objetivo de reafirmar tendéncias hegemonicas, mas de aproximar o saber pedagogico
ao conceito epistémico vinculado ao mundo pratico, a ampliagdo das relagbes
dialégicas e articulacdes da formacao dos professores com a cultura digital. Portanto,

o saber pedagogico estd vinculado ao mundo pratico da escola onde se da a



119

verdadeira luta pela educacéo, no sentido de poder compreender “os trés processos
de humanizacao, socializacdo e singularizagdo numa légica de solidariedade e de
respeito a dignidade de todos.” (CHARLOT, 2019, p. 178).
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

As tecnologias sé@o importantes, mas apenas se soubermos utiliza-las [de modo mais

humano]. E saber utiliza-las ndo é apenas um problema técnico. (DOWBOR, 2013, p. 3).

O estudo esteve pautado na problematica de investigar que forma tem se dado
a revitalizacdo dos curriculos dos cursos de pedagogia diante das exigéncias legais e
sociais, no que se refere as tecnologias digitais. Com isso, 0 objetivo geral da pesquisa
era o de compreender as formas de reelaboragédo e corporificagdo das exigéncias
curriculares, advindas das Diretrizes do MEC/CNE de 2015, em um PPC de
Pedagogia, visando uma formacé&o social, cultural e tecnoldgica dos professores em
meio a cultura digital. Tais exigéncias sédo oriundas da Resolu¢cdo do MEC/CNE, n° 2
de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados
e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada. Dentre outras
guestdes, a presente resolucéo enfatiza a necessidade de uma formacéo em que o
professor seja capaz de dar conta de forma competente das tecnologias como forma
de aprimoramento da pratica pedagogica, além de sinalizar a necessidade de dominio
das tecnologias para o desenvolvimento dos processos de educar.

Dentre os objetivos especificos, com o propoésito de identificar os espacos e
tempos voltados a capacitacdo dos recursos humanos em meio as demandas dos
diferentes dispositivos reguladores da educacao e do aparato técnico e tecnologico
gue permeiam este campo, o estudo procurou pautar algumas das lacunas e
contradicdes, enraizadas historicamente na configuracdo dos cursos de Pedagogia no
Brasil, pautadas a partir das diretrizes que regulamentam a formacgé&o de professores.
Também, procurou tracar o historico das exigéncias legais entre a formacdo de
professores e 0s debates na transicdo sociocultural voltados as tecnologias na
educacdo, considerando a implantacdo de alguns dos principais programas
governamentais voltados a insercdo das tecnologias na educacao. Por fim, se propos
compreender as formas de corporificacdo e de interlocucdo socio-cultural
estabelecidas com as tecnologias digitais no percurso de formacédo dos (as)
pedagogos(as), considerando as normativas legais e o desenho curricular do curso

de Pedagogia analisado, em didlogo com os discursos sobre a educacao.
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Ao retomarmos os objetivos e as questbes langadas no percurso da pesquisa,
pode-se considerar que o estudo atingiu aos objetivos ao qual se propss. Para tanto
iniciamos as reflexdes finais do estudo com indicativos e prognosticos de que o salto
tecnolégico da informatica e da comunicacao digital ndo foi acompanhado pelas
transformacdes educacionais, verificada no nao alinhamento nas formas de pensar e
agir a propria formacao de professores nos dispositivos legais. Tais conclusfes podem
ser trazidas pelos elementos mencionados e instituidos pelos diferentes programas
de insercao das tecnologias ha educacéo, que sao constantemente reproduzidos pela
simples adequacéo curricular a modelos tecnocientificos prontos, refletindo em falhas
do conhecimento e em problematicas na formacgéo de professores.

As interlocucfes entre a educacéo e as tecnologias teve inicio em 1980, por
demandadas e ambicBes de governo em informatizar a sociedade brasileira em seus
diferentes segmentos. Depreendemos das analises que 0s principais programas e
politicas voltadas para este fim tinham o entendimento de que a educacao seria 0
meio pelo qual se conseguiria articular o tdo aspirado desenvolvimento cientifico e
tecnolégico com o patrimoénio cultural da sociedade (MORAES, 1997). Mas, ao
considerar o levantamento histérico dos projetos e programas governamentais de
insercdo das tecnologias na educacédo, vislumbra-se como basilar a relevancia
contemporanea de se propor politicas de formacé&o cultural em meio as tecnologias
de reinvencdo humana, com a devida atencéo a formacao pedagdgica, aos contextos
socioculturais e as variadas dimensdes da formacao em articulacdo com as diretrizes
gue permeiam 0s projetos de curso.

Foram retratados nos estudos e dados analisados limites na execucdo dos
projetos, especialmente com relacdo a capacitacdo dos recursos humanos. Espelhar
modelos prontos e muitas vezes impostos por interesses econbmicos e dominantes
refletem em dificuldades geradas quando ndo ha abertura para autonomia dos
professores, para a recontextualizacdo do aprendizado e das experiéncias vividas
durante a formagéo para as realidades de sala de aula, ja que “[...] o imprevisto, o
diverso, o multiplo integra o processo educativo, que se transforma em um processo
dindmico, em constante movimento.” (BONILLA, 2010, p. 56).

No resgate das exigéncias curriculares para a formacédo dos professores, em
meio ao contexto de cultura digital, também foi possivel constatar que as interlocugdes
com as tecnologias no percurso formativo destes profissionais, sao alinhadas nos

documentos legais mais enfaticamente somente a partir do ano de 2002. Mas, tais
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exigéncias, aparecem nas diretrizes formativas de maneira muito timida e com
caréncia de orientacdes préticas as instituicdes de ensino, de como traduzir em seus
curriculos a reconstrucao de praticas contextualizadas de sala de aula, que permitam
dialogar com tais dispositivos culturais, tecendo reflexbes criticas sobre suas
contribuicbes e limites para a educagdo. Mais do que nunca, cabe ponderar a
virtualizacdo de conhecimentos presentes no PPC de Pedagogia para religa-los aos
contextos e competéncias das tramas dialégicas humanas continuamente tecidas e
reagenda-los com os sentidos formativos da vida social.

Outro ponto que consideramos de necessarias e constantes reflexdes dialdgicas
centra-se na relacdo Pedagogia, curso de Pedagogia, professores, pedagogos e
docéncia. Concordamos com Saviani (2007) e Libaneo (2001) quando este cita o
pedagogo espanhol Quintanas Cabanas, para dimensionar a amplitude do conceito
de Pedagogia, como sendo a ciéncia da educacao geral. E que, portanto, ndo deve
ser limitada somente a docéncia em determinado segmento educacional, mas, antes,
responsavel por apresentar “[...] as diretrizes a que deve submeter-se a atividade
educativa: fundamentos e fins da educacéo, o sujeito da educacéao, o educador e todos
os tipos e modalidades de educac&o.” (LIBANEO, 2001, p. 850). Pondera-se este
necessario resgate da identidade da Pedagogia, de modo a pautar a redefinicdo dos
cursos de formacao de professores, a fim de que os cursos de Pedagogia possam dar
conta das novas formas de producdo e gestdo dos conhecimentos nos diferentes
segmentos educacionais, em meio a cultura digital vigente.

As interlocugdes realizadas com a Resolu¢gdo MEC/CNE n° 2 de 2015, o PPC de
Pedagogia (UNILASALLE, 2017) e com tedricos e pesquisas que embasaram 0O
estudo, revelam que as inquietudes diante das inUmeras exigéncias e amplitude das
capacidades formativas esperada dos professores, oriundas das diferentes diretrizes
curriculares, obriga os projetos de curso a ter de incluir as tecnologias digitais em seus
componentes curriculares, muitas vezes sem didlogo com os diferentes
conhecimentos e contextos, ja que seguem perpetuando-se “perspectivas
[curriculares que] n&o favorecem rupturas com o modelo das TIC reduzidas a objetos
de aprendizagem para o ensino padronizado.” (BARRETO, 2017, p. 137).

Analisando a proposta de insercdo de dois componentes curriculares
relacionados a Educagéo e Tecnologias na matriz curricular do curso de Pedagogia
analisado, o formato dos projetos e programas governamentais de inser¢cao das

tecnologias na educacdo, os dados achados nos trabalhos correlatos, e, mais
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atualmente na BNCC (2018), a integracao das teméticas Cultura Digital e Computacdo
(como temas especiais), evidencia-se a tendéncia quase que hegemoOnica de se
corporificar tanto nos programas quanto nas propostas de curriculos de formacéo de
professores, as tecnologias como recursos inovadores a serem incluidos ao ensino,
porém, em componentes curriculares isolados e estanques. No entanto, vislumbra-se
a incluséo de tais recursos como instrumentos culturais que levam em consideracao
a formacéao da globalidade humana, para promover algumas reflexdes a educacéao, a
realidade que pode ser transformada e enriquecida por relacbes em favor da
autonomia e da emancipacéo sociocultural. Assim, concordamos com Almeida (2016,
p. 529):

Ao tratar de curriculo e tecnologias, a questdo que se coloca perpassa
distintas areas de conhecimento e supera a proposicao de criacdo de uma
disciplina especifica ou o estudo de um tema transversal, uma vez que se
compreende curriculo e tecnologias na perspectiva conjuntiva anunciada pelo
uso do e, que indica a integracéo entre duas concepcdes que foram geradas
disjuntas e agora sé@o desafiadas a se repensar e a construir trajetérias em
conjunto no que se refere & pedagogia.

A perspectiva do estudo, caminha no sentido de questionar a estruturagdo de
propostas curriculares de formacéo de professores em que continuem perpetuando
modelos operacionais, unidirecionais e engessados de integracdo das tecnologias na
educacdo e sem o didlogo com o contexto real dos professores e da educacgédo, 0s
quais pautaram 0s programas governamentais elencados no estudo, com o
entendimento de que as tecnologias deveriam ficar “confinadas em laboratérios de
informatica e foram criadas disciplinas para o estudo da informética, em dia e hora
determinados, de modo a ndo provocar alteracdo no funcionamento da escola.”
(ALMEIDA; VALENTE, 2012, p. 60). Tal entendimento acentua a necessidade de
politicas publicas e diretrizes formativas que respaldem propostas curriculares que
sejam (re)reconstruidas na pratica, por meio de interacfes dialdégicas e saberes
compartilhados em comunidades de investigacéo interpares, oriunda de diferentes
contextos.

A educacao no ambito formal precisa superar o discurso fabricado, programado
e vazio, afinal de contas, envolve pessoas com niveis diferentes de conhecimentos,
mas que estdo dispostas a compartilhar esses saberes, sendo o professor o
impulsionador das situacbes com metodologias dialdégicas e aprendentes das

ressignificagdes das préticas de ensino.
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Frente ao cenario, cabe repensar nos processos de formacdo de professores
como transformar as informagdes desencontradas ou visdes de mundo opostas em
conhecimentos relevantes para tecer relagbes aprendentes com a vida formativa.
Neste foco, todas as dimensBes humanas precisam ser recontextualizadas na
formacao desde o desenvolvimento pessoal do professor, que passa pela autoestima
e valorizacdo mutua dos professores no ato de planejar as aulas, comunicar, ser
criativo e orientar a transformacao das aprendizagens, assumindo a profissdo como
um ato de autoaperfeicoamento pessoal e profissional.

As conclusdes projetam o entendimento coerente do curriculo com base nas
situacdes da vida real (SILVA, 1996), sendo preciso criar condicfes conjecturais a
acao e reflexdo na formacdo de professores para que possamos desenvolver uma
visdo critica das tecnologias digitais na educacdo, favorecendo situacdes
experimentais do trabalho interdisciplinar, para além do simples uso competente ou
dominio técnico das tecnologias digitais na educacdo, tal como se expressa a
Resolucdo MEC/CNE n° 2 de 2015. Todavia, mais do que nunca, € fundamental a
organizacao de situacdes didaticas formativas a reconstrucdo coletiva dos curriculos
dos cursos de Pedagogia, dos PPC e da praxis pedagdgica para o enfrentamento do
simples ajuste no campo da formacao de professores para recriar as novas demandas
histéricas com as tecnologias digitais que nos aguardam.

Em linhas gerais, reafrmamos que este PPC em tela e “[...] os projetos dos
cursos de pedagogia analisados se encontram em processo de continua avaliacao
coletiva interna para possiveis ajustes em suas matrizes curriculares.” (RIBEIRO et
al., 2018, p. 67). Os documentos oficiais que tratam da formacdo de professores
revelam contradicdes entre o papel da universidade enquanto l6cus da formacéao
docente e de resisténcia a “[...] progressiva privatizacdo dos programas para
capacitacao de professores baseados em treinamento e capacitacdo de professores
que tornou-se um dos segmentos mais présperos do sistema.” (SANTOS, 2011, p.
8283).

Diante de tais desafios, com inspiracao no percurso formativo, experienciado nas
trocas e compartilhamento de saberes, propiciados pelos encontros formativos vividos
no desenrolar do Mestrado, nos encontros e reflexdes propiciadas pelo Grupo de

Pesquisa NETE/CNPQ'®, no ano de 2018, e nas interlocucdes estabelecidas nesse

15 No ano de 2018 foi proposto o projeto de extensdo promovido pelo grupo de estudos NETE/CNPq,
sob o titulo: Formacéo de professores e as tecnologias na educacédo: redes de interacdo, debates e
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estudo, lancamos o0 necessério desafio de pensarmos uma Pedagogia que
(re)contextualize a formacgdo dos professores com as diferentes praticas com as
tecnologias, em diferentes contextos e cenarios educacionais, pelo viés do que talvez
se poderia denominar de uma Pedagogia das Tecnologias Digitais, ideias a serem
pensadas e propostas por meio de estudos posteriores a este. Essa perspectiva
poderia redimensionar esses significados culturais para recriar, experimentar e avaliar
as tecnologias digitais por novas formas de aprender na pratica investigativa e
pedagogica.

Os PPC de Pedagogia precisam ser repensados no contexto da formacao de
professores em meio as préaticas politicas e formativas em geral, os desvios e
mudancas abertas no campo interativo da cultura digital, mas fundamentalmente em
relacbes cotidianas renovadas nas acdes pedagodgicas. Por fim, espera-se dar
continuidade a proposta desta Pedagogia em estudos futuros, no desejo de uma
educacdo que ndo figue limitada aos entraves burocraticos, mas que seja
ressignificada na luta constante pelo equacionamento dos questionamentos aqui
pautados.

Assim como as tecnologias nos possibilitam uma presenca ubiqua e dinamica,
aposta-se em uma educacao que busque cada vez mais uma formacédo humana em
suas mdultiplas dimensBes e aproximacfes com a realidade, em que todos o0s
envolvidos sejam incluidos na reorganizacdo dos novos espacgos/tempos e nas novas
formas de gestao dos saberes de forma contextualizada com os indicadores teérico-
metodoldgicos e politico-praticos existentes na organizacdo dos novos curriculos de
Pedagogia (RIBEIRO et al., 2018), como animadores da producdo de conhecimentos

e das ressignificacBes sociais.

mobilizagdo de linguagens, com o objetivo de promover encontros formativos por meio de oficinas
pedagodgicas na area de tecnologias voltados a quem atua na educacao. Mais informag6es podem ser
consultadas no portal do Nucleo. Disponivel em: http://nete.unilasalle.edu.br/. Acesso em: 30 jan. 2019.


http://nete.unilasalle.edu.br/
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