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RESUMO

O objetivo deste trabalho consiste em investigar a integracdo das
tecnologias da informacdo e comunicagdo no curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Maranhdo, a partir do estudo dos subsidios tedrico-metodoldgicos
presentes no curriculo do curso que norteiam a formacédo docente inicial. Entre os
objetivos especificos destacamos: compreender o movimento de inser¢cdo TIC nas
politicas educacionais que contribuem para atual configuracdo da formacao docente
inicial; discutir as relacdes do projeto pedagdgico do curso com as TIC na formacgéao
docente inicial; identificar a percepcdo dos docentes e discentes acerca do
desenvolvimento da disciplina Informética aplicada a Educagdo. A pesquisa tem
como foco a formacdo inicial de professores relacionada as novas exigéncias
requeridas nesse processo ao trabalho docente face a incorporacdo das modernas
tecnologias da informacédo e comunicacdo na atividade desse profissional. Utiliza-se
a abordagem qualitativa e para dar sustentabilidade teérico-metodoldgica, valemo-
nos da contribuicAo de estudiosos, entre os quais: Brzezinski(2008a, 2008b),
Kuenzer (1999; 2000), Freitas (2002; 2003; 2007), Cabral neto e Castro (2005),
Castells(1999), Frigotto (2001), Apple (1994), Goodson (2008), Sacristan (1998),
Imbernon (2011), Coelho (1996), Ramalho, Nunes e Gauthier (2004), Barreto (2002;
2003; 2004; 2005;2006); Kenski (1998; 2008), Pontes e Varandas (2013). A pesquisa
bibliografica e documental permitiu-nos identificar como se configura a integracédo
das TIC na formacao inicial do professor, subsidiada pela aplicacdo de entrevista
semiestruturada a docentes que ministram a disciplina e a alunos do curso de
Pedagogia, a estes também aplicamos questionarios. O estudo indica que
determinadas condicbes em que se desenvolve a disciplina Informatica aplicada a
Educacdo constituem fatores bloqueadores para a consecucdo da funcéo
pedagogica dessas novas tecnologias. Entretanto, € inegavel a exigéncia que se
impbe, na atualidade, da incorporacdo das novas tecnologias da informacéo e
comunicacdo na organizacdo curricular dos cursos de formacdo de professores,

como bem o reconhecem os sujeitos dessa pesquisa-alunos e professores.

Palavras-chave: Tecnologias da informacéo e comunicagéo. Formagao docente
inicial. Sociedade contemporanea. Curso de Pedagogia da UFMA.



ABSTRACT

The objective of this study is to investigate the integration of information and
communication technologies in pedagogy course at the Federal University of
Maranhao, from the study of the theoretical and methodological elements present in
the course curriculum that guide initial teacher training. between the specific
objectives include: understand the movement of ICT integration in education policies
that contribute to current setting of initial teacher training; discuss the relationship of
the education program of the course with ICT in initial teacher training; identify the
perception of teachers and students about the development of the discipline Applied
Informatics Education. Research has focused on initial teacher training related to the
new demands required in this process to teaching due to the incorporation of
information and communication technologies in the activity of a trader. Uses a
gualitative approach and to give theoretical and methodological sutentabilidade, we
make use of the contribution of scholars, including: Brzezinski(2008a, 2008b),
Kuenzer (1999; 2000), Freitas (2002; 2003; 2007), Cabral neto e Castro (2005),
Castells(1999), Frigotto (2001), Apple (1994), Goodson (2008), Sacristdn (1998),
Imbernon (2011), Coelho (1996), Ramalho, Nunes e Gauthier (2004), Barreto (2002;
2003; 2004; 2005;2006); Kenski (1998; 2008), Pontes e Varandas (2013). The
literature and documentary allowed us to identify the configuration of the integration
of ICT in initial teacher education, subsidized by the application of semi-structured
interviews the teachers who teach the discipline and students of Pedagogy, also
apply to these questionnaires. The study indicates that certain conditions in which it
develops the discipline imposed on Computing Education blockers constitute factors
for the achievement of the pedagogical function of these new Technologies. However,
there is an undeniable requirement which is, in actuality, the incorporation of new
technologies of information and communication the organization of curricula for
teacher education, as well recognize the subjects of this research, students and

teachers.

Keywords: Information and communication technologies. Initial teacher training.

Contemporary society. Pedagogy Course UFMA
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1 INTRODUCAO

Formar o professor para 0 uso das tecnologias da informacdo e
comunicacdo é uma necessidade na sociedade atual. Com as mudancas ocorridas
no mundo do trabalho, no final da década de 90 e inicio do século XXI, essas
tecnologias passaram a ser elementos de destaque no cenério educacional, estando
presentes nas politicas que se delinearam a partir desse periodo, como expressam
as diretrizes dos organismos internacionais, como o Banco Mundial, as Agéncias da
Organizacdo das NacbBes Unidas (ONU) e a Comissdo Econdmica para a América
Latina e Caribe (CEPAL). S&o politicas com forte impacto em paises da América
Latina, que se configuraram a partir da realizacdo da Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, realizada em Jomtien, que caracterizaram um projeto mundial
de educacéo para todos, tracado em diversos documentos e eventos sob a autoria
desses organismos.

Em nivel nacional, destaca-se a presenca do discurso sobre as
tecnologias da informacdo e comunicacdo (TIC) nas politicas curriculares e nas
politicas de formacdo de professores, principalmente na modalidade a distancia.
Cabe evidenciarmos que essas politicas emergem no momento em que se
fortalecem as ideias neoliberais, assim sdo carregadas de uma ambiguidade
caracteristica, se considerarmos que se por um lado as tecnologias da informacéo e
comunicacdo configuram-se como aliadas do processo educativo, por outro, atribui-
se a esses elementos o poder de modernizar a educacdo e assim diminuir as
mazelas da educacédo brasileira, o que sabemos estar muito além da insercao de
tecnologias na educacao.

Cumpre observarmos que o advento das TIC na educacédo se caracteriza
pelas contradicbes da sociedade contemporanea, se de um lado temos ainda altos
indices de analfabetismo, por outro, 0 mundo digital invade nossas vidas. Os
equipamentos tecnolégicos cada vez mais modernos transformam nosso dia a dia,
requerendo novas formas de ser, pensar e agir. Entretanto, o acesso as tecnologias
e seus recursos ainda nao se configura como uma realidade comum a todos. Em

recente pesquisa realizada pelo IBGE, o Maranhdo figura como ultimo estado
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colocado na lista das unidades federativas com computadores ligados a internet, o
gue representa que ainda falta muito para a real democratizacdo dessas tecnologias.

Mesmo nessa realidade ndo homogénea no que concerne ao acesso as
TIC, essas tecnologias suscitam novas demandas a educacdo, em especial para a
formacdo de professores. A sociedade caracterizada pela presenca dessas
tecnologias requer uma reorganizacdo dos curriculos, dos modos de gestdo e das
metodologias utilizadas no processo de formacao de professores.

Dessa forma, no atual contexto faz-se necessario que 0s cursos de
formacdo docente inicial oportunizem aos professores uma apropriacdo critica
dessas tecnologias de forma que saibam os limites, as possibilidades, as vantagens,
desvantagens e as consequéncias dos usos, formalizando propostas contra-
hegemonicas de apropriacdo das TIC em movimento “de baixo para cima”, pois as
TIC podem favorecer dimensdes de ensinar e aprender (Barreto, 2012). Nessa
direcdo, é necessério pensar as TIC para além de um determinismo tecnolégico, em
gue o professor precisa utilizar as tecnologias, porque seu uso esta generalizado, e
também para além de compreender as tecnologias da informacédo e comunicacdo
como meras ferramentas para o ensino e a aprendizagem, atribuindo-lhes uma
neutralidade. Entendemos que o professor necessita de conhecimentos que lhe
possibilitem fazer escolhas intencionais sobre o uso dessas tecnologias, em
conformidade ao projeto educacional que se propde concretizar, para tanto, julgamos
necessario compreender que as tecnologias sdo construtos sociais, ou seja, que nao
podem ser vistas apenas como o fruto l6gico de um esquema de desenvolvimento
técnico, pois sao resultantes de orientacdes estratégicas, de escolhas deliberadas,
num determinado momento dado da historia e em contextos particulares (Peixoto e
Araujo, 2012).

O conhecimento teorico-pratico das tecnologias da informacédo e
comunicacdo na formacéo do professor passou a compor o curriculo dos cursos de
licenciatura a partir da aprovacédo das diretrizes curriculares nacionais. Desde entao,
os cursos reformularam seus curriculos, de modo que disciplinas referentes a
insercdo dessas tecnologias fossem incluidas como parte do processo formativo.

Porém, convém mais uma vez destacar que essas mudancas ocorrem a luz de um
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contexto neoliberal, fato que acreditamos ter varias implicacdes, na medida em que
ocasionam conflitos e tensbes que se revelam no dia a dia da formacao docente, no
gue se refere as tecnologias da informacdo e comunicacao.

E importante também assinalar que acerca da pesquisa sobre formacao
docente, André(2010) nos fornece a informacéo de que desde o inicio dos anos de
2000 vem caindo radicalmente o numero de estudos sobre formacao inicial,
chegando a 18% do total das pesquisas em 2007, destaca ainda que esse fato
causa muita preocupacdo porque ainda ha muito a conhecer sobre como preparar 0s
docentes para enfrentar os desafios da educacédo no século XXI.

O interesse em pesquisar a tematica das tecnologias da informacao e
comunicacdo na formacéo de professores decorre de experiéncias vividas ao longo
de minha histéria de vida pessoal e profissional, entre as quais evidenciamos o
ingresso no curso de Pedagogia dessa universidade, onde vivenciamos a insercéao
das tecnologias da informacdo e comunicacdo na formacdo docente inicial. Na
condicdo de discente, percebemos uma fragilidade no trato das questbes acerca
dessas tecnologias e seus usos na educagdo e nos questionavamos sobre 0s
sentidos atribuidos a essas tecnologias no curso, pois entendemos que nessa etapa
formativa, entendida como génese da profissionalizacdo do docente (Imbérnon,
2011), devam estar presentes saberes que propiciem a apropriagdo das tecnologias
pelos professores para o uso nas atividades educativas que futuramente
desenvolverao.

Essa realidade vivenciada, combinada a outras experiéncias, como: a
docéncia na rede estadual de ensino; e a atuagdo como técnica em assuntos
educacionais da Universidade Federal do Maranhdo, em exercicio no Nucleo de
Educacdo a Distancia naquela ocasido, nos instigou a elaborar um projeto de
pesquisa a respeito da integracédo das tecnologias da informac&o e comunicacao na
formacao docente inicial apresentado ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacgéo
dessa universidade, que desencadeou este trabalho de pesquisa, para o qual
optamos como locus empirico o curso de Pedagogia da Universidade Federal do

Maranhao.
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Inicialmente, tinhamos a pretensdo de realizar uma andlise que
contemplava a totalidade do curso, entretanto, ap0s realizarmos estudos da
proposta curricular do curso, concluimos que o estudo do componente curricular
especifico, referente as tecnologias da informacdo e comunicacdo, poderia nos
fornecer respostas para o0 nosso problema de pesquisa, assim optamos por seguir
as orientagdes oriundas do exame de qualificacdo para que colocassemos em foco a
disciplina “Informatica aplicada & educagao’. E pertinente destacar que o outro fator
qgue contribuiu para o redirecionamento da pesquisa foi o tempo previsto para a
realizacdo do trabalho, pois uma pesquisa de carater mais amplo comprometeria 0s
prazos definidos para a concluséo do mestrado.

Em nossa reflexdo, algumas inquietacbes nortearam o questionamento
central dessa pesquisa: Como se delineia a formacdo docente inicial no curso de
pedagogia da UFMA para o uso das tecnologias da informac¢éo e comunicagéao?

Indo mais além, buscando estreitar o foco de estudo, outras questbes
norteadoras se delinearam:

a) De que forma as tecnologias da informacdo e comunicacao influenciam

a formacao inicial do professor?

b) Qual papel tem sido atribuido as TIC na formacéo inicial do professor?

c) Como sao inseridos os saberes referentes ao uso das TIC no projeto

pedagogico do curso?

d) Quais as concepcdes dos docentes e discentes sobre a integracédo das

TIC no processo formativo do professor?
e) Quais as percepcdes dos docentes e discentes acerca do

desenvolvimento da disciplina Informéatica aplicada a Educacao?

Esses questionamentos orientam essa pesquisa quanto a elaboragcdo do
seu objetivo geral, qual seja: Investigar a integracao das tecnologias da informacao e
comunicacdo no curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhao, a partir
do estudo dos subsidios tedrico-metodologicos presentes no curriculo do curso que
norteiam a formagdo docente inicial. Para tanto, desdobramos esse estudo nos

seguintes objetivos especificos:
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a) Compreender o movimento de inser¢do TIC nas politicas educacionais
gue contribuem para atual configuracdo da formacgao docente inicial;

b) Conhecer as concepcbes presentes nos documentos oficiais
regulatorios acerca da integracéo das TIC;

c) Discutir as relacdes do projeto pedagogico do curso com as TIC na
formacao docente inicial;

d) Identificar a concepcédo dos docentes e discentes sobre a integracéo
das TIC no processo formativo do professor;

e) ldentificar a percepcdo dos docentes e discentes acerca do
desenvolvimento da disciplina Informatica aplicada & Educacéo.

Para a realizacdo desse estudo, entendemos que a abordagem
metodoldgica que melhor se adequa é a pesquisa qualitativa, pois nos permite
estabelecer uma relagdo dinamica entre 0 mundo real, objetivo, concreto e o sujeito,
estabelecendo uma conexdo entre a objetividade e a subjetividade (OLIVEIRA,
2012). Dessa forma, essa escolha metodologica se coaduna com a ideia de que o
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa, pois o0 sujeito-observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fenébmenos, atribuindo-lhes um significado, de forma
gue o objeto ndo se fecha numa concepcao tedrica, pois ndo € compreendido como
um dado inerte e neutro, mas repleto de significados e relagcdes que sujeitos
concretos criam em suas agbes (CHIZZOTTI, 2010). O conhecimento € sempre
historicamente construido e socialmente condicionado (MINAYO, 2013).

Em nosso percurso, as inquietacfes, as duvidas e as incertezas nos
suscitaram a buscar respostas, muitas vezes nao evidentes, produzindo
desencontros e algumas idas e vindas, que por fim contribuiram para a construcéao
do nosso objeto de pesquisa.

Assim, num primeiro momento, realizamos uma pesquisa bibliografica e
documental, a fim de construir nosso referencial tedérico para o encaminhamento do
trabalho. Essa pesquisa bibliografica possibilitou construirmos um embasamento

tedrico para compreensdo da problematica que envolve o objeto de pesquisa,
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caracterizando a relagédo das novas tecnologias com a formacdo docente inicial na
universidade.

Estivemos inclinados a enveredar por uma abordagem dialética, a partir
da leitura de Duarte (1993; 1996; 2003), por considerarmos que a perspectiva socio-
histérica permite o conhecimento em maior profundidade sobre a formagdo humana
e, por consequéncia, também do professor, pois como afirma Duarte (2003, p. 20):

Em uma perspectiva histérico-social, mais importante do que apenas
superar os unilateralismos na andlise da relacdo sujeito-objeto é buscar

compreender as especificidades dessa relacdo, considerando-se que sujeito
e objeto sdo historicos e que a relacéo entre eles também € historica.

As tecnologias, assim como construgbes sociais, podem ser entdo
compreendidas como produto da atividade objetivadora do homem, sendo assim
objetivadas nas transformacdes sociais das forcas produtivas e do mundo do
trabalho, de forma que para sua inser¢cdo na sociedade, o homem necessita
apropriar-se delas, mas uma apropriacdo balizada pela critica, pela reflexdo e pela
criatividade. Os estudos realizados sobre a construcdo sécio-histérica do
conhecimento mostraram o quanto é substantivo esse aporte tedrico-metodoldgico
num processo de pesquisa; mostraram-nos também a complexidade dessa
abordagem. Esta constatacéo, aliada aos limites do tempo para a realizacdo deste
trabalho, como referido nesta parte introdutéria, nos condicionaram a ela
recorrermos como um subsidio para a compreensdo de apenas alguns aspectos do
objeto de estudo.

Assim, para a sustentacdo tedrico-metodolégica também nos apoiamos
em estudiosos que se dedicam ao debate sobre as politicas de formacao docente
inicial como: Aguiar et al(2006), André(2010), Brzezinski (2008a, 2008b), Camargo e
Hage(2004), Camargo e Maués(2008), Campos(2003), Castro(2005), Dias e
Lopes(2003), Dourado(2008), Freitas(2002; 2003; 2007), Kuenzer (1999;2000) e
Shiroma, Moraes e Evangelista(2007).

Para delinear o panorama politico em que se insere o debate sobre a
integracdo das tecnologias da informagdo e comunicagdo na formacdo docente,

elegemos algumas obras como: Antunes(2001), Cabral Neto e Castro(2005),
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Castells(1999), Frigotto(2001), Harvey(1992), Neto e Braz(2012) e Santomé(2001).

Na intengdo de obtermos conhecimentos para embasar nossa discusséo
sobre o curriculo da formacé&o docente inicial buscamos os estudos de: Apple(1994),
Goodson(2008), Moreira e Silva(1994) e Sacristan(1998).

Para propor uma discussdo sobre a formacdo docente inicial na
universidade apoiamo-nos em: Anastasiou(2010), Imbernon(2011), Coelho(1996),
Garcia(1999), Ramalho, Nunes e Gauthier(2004) e Severino(2003).

Na tematica da integracdo das tecnologias na formacdo docente inicial,
fundamentamo-nos principalmente nos estudos de: Almeida(2002; 2007),
Barreto(2002; 2003; 2004; 2005;2006); Kenski(1998; 2008); Peixoto e Araujo(2012);
Pontes e Varandas(2013), Sampaio e Leite(2013) e Stahl(2011).

Com a intencdo de fazer uma analise critica do contexto em que se insere
o debate da formac&do docente, realizamos uma analise documental por meio de
consultas a documentos que, em nivel nacional, circundam a formacéo do professor
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional; as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo do Professor da Educacdo Basica e as Diretrizes
Curriculares do curso de Pedagogia, bem como dos pareceres relacionados; e de
documentos de entidades representativas do movimento dos educadores como
ANFOPE, ANPEd, CEDES e FORUMDIR.

Apos darmos inicio a pesquisa bibliografica e documental, realizamos o
estudo do projeto pedagdgico do curso, buscando identificar como se configura a
integracao das TIC na formacao docente inicial. Nesse trabalho, coadunando com o
objetivo do curso de “Utilizar instrumental das novas tecnologias da educagéo, com o
objetivo de enriquecer o processo educativo”, observamos, como ja evidenciamos,
que ha uma disciplina que melhor representava essa integracdo: Informatica
aplicada a Educacédo. Desde entédo, direcionamos nossa investigacao para analisar
como sao tratados no curso o0s subsidios tedrico-metodolégicos no processo
formativo do professor nessa disciplina.

Optamos por realizar entrevistas semiestruturadas com professores e
alunos do curso, com a intengdo de dar voz aos sujeitos que vivenciam a

problematica em questdo. Realizamos entdo “conversas com finalidade” de
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identificar as concepg¢des que orientam a integragcdo das tecnologias na formacgao
inicial, bem como as percepcdes de docentes e discentes sobre a disciplina
“Informatica aplicada a Educagao”, tendo em vista que as entrevistas tratam da
reflexdo do proprio sujeito sobre a realidade que vivencia (MINAYO, 2013). Aos
alunos também aplicamos questionérios, a fim de diagnosticar como se relacionam
com as tecnologias.

Entre os sujeitos da pesquisa estdo oito alunos do curso de Pedagogia
(Discente 1, Discente 2. Discente 3, Discente 4, Discente 5, Discente 6, Discente 7 e
Discente 8) e dois professores (Docente 1 e Docente 2) do Departamento de
Informética que, no semestre letivo em que realizamos a pesquisa, ministraram a
disciplina.

As entrevistas aconteceram durante os meses de maio e junho de 2014,
nas dependéncias da UFMA, no Centro de Ciéncias Sociais e no Centro Pedagogico
Paulo Freire. Entretanto, devido a dificuldade de encontrar os alunos nos ultimos
periodos do curso, duas entrevistas com discentes foram realizadas fora dos
espacos da universidade.

O roteiro das entrevistas com docentes e discentes contemplou perguntas
semiestruturadas tendo em vista os objetivos delineados. As questdes buscaram
identificar conceitos, concepcdes e percepc¢des sobre:

1. Aintegracao das TIC na formacgéo docente
2. Contribuicdo da disciplina “Informatica na Educacdo” para a
apropriagao das TIC pelos alunos

3. Relacéo da disciplina com os demais componentes curriculares

4. Realizacao do planejamento da disciplina

5. As dificuldades presentes na disciplina

Convém ressaltar que todas as entrevistas foram realizadas pela

pesquisadora, pois consideramos primordial a visdo e a percepcdo do proprio
investigador no contato com o0s sujeitos, sendo, portanto, fundamental o
envolvimento do entrevistado com o entrevistador (MINAYO, 2013). Dessa forma,

essa modalidade de entrevista permitiu que tivéssemos uma boa interacdo com 0s



22

sujeitos da pesquisa, 0 que julgamos muito importante para obtermos as
informacdes desejadas, sem prejuizos para a investigacdo, o que nos leva a
concordar mais uma vez com o pensamento de Minayo (2013, p. 68) de que a “inter-
relacdo que contempla o afetivo, o existencial, o contexto do dia a dia, as
experiéncias e a linguagem do senso comum no ato da entrevista é condicdo sine
gua non do éxito da pesquisa qualitativa”.

Para realizacdo das entrevistas, primeiramente procuramos o0
Departamento de Informatica para apresentar o estudo e para que féssemos
encaminhados aos docentes. Posteriormente, conseguimos entrar em contato com
os dois professores e agendamos as entrevistas. Porém, houve alguns desencontros
com um dos professores, 0 que ocasionou, apos varias tentativas de agendamento,
atraso na conclusdo das entrevistas. Para contatar os alunos, procuramos a
Coordenadoria do Curso de Pedagogia, para apresentacdo do estudo e a fim de
buscar informacfes para localizar os discentes, conforme nossa caracterizagao.
Entretanto, cabe destacar que nesse ponto tivemos uma grande dificuldade para a
realizacdo das entrevistas, pois como se tratava de alunos dos ultimos periodos do
curso, alguns néo frequentam mais a universidade regularmente, o que nos levou a
varias idas e vindas as salas de aula.

Apés a realizacao das entrevistas, partimos para a andlise e interpretacédo
dos dados, o que implicou num arduo trabalho, pois 0 desvelamento da realidade
social demanda um trabalho de apropriacdo, organizacao e exposicao dos fatos, no
qual surgem diferentes verdades, diferentes histérias. Enquanto analisaivamos os
dados colhidos e os articulavamos a nossos pressupostos, em alguns momentos
acrescentamos leituras para uma cuidadosa compreensao e interpretacdo, o que se

constituiu num grande exercicio da nossa capacidade de analise.

E importante destacar que nosso trabalho ndo se detém na modalidade
de educacédo a distancia, entretanto para contextualizar politicamente o objeto de
nossa investigacdo - as tecnologias da informagdo e comunicacdo na formacao
docente inicial, foi imprescindivel que dedicassemos alguns momentos de nossos
estudos para essa modalidade educativa, haja vista que se constituem em um

grande viés para os organismos reguladores da educacdo nacional na insercao
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dessas tecnologias nas escolas e universidades.

O primeiro capitulo se constitui da INTRODUCAO, em que apresentamos
uma breve contextualizacdo da tematica, a problematizacdo, a justificativa e 0s
objetivos tracados para a realizacdo da pesquisa. Apresentamos também os
caminhos percorridos para delimitar nosso objeto de estudo, e 0os procedimentos
metodoldgicos para buscar respostas ao nosso problema de pesquisa.

No segundo capitulo “EDUCACAO, TECNOLOGIAS E FORMACAO DE
PROFESSORES NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA”, buscamos contextualizar a
tematica no contexto das mudancas tecnoldgicas ocorridas a partir da década 90,
destacando as implicagcbes para a formacdo docente. Analisamos como as
tecnologias da informacdo e comunicacdo, a partir das diretrizes dos organismos
internacionais, passaram a compor as politicas educacionais no contexto da reforma
educacional no Brasil, por meio das diretrizes curriculares nacionais e nas politicas
de formacé&o docente, na modalidade a distancia.

No terceiro capitulo “A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR PARA A
APROPRIACAO DAS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAQ’,
apresentamos uma reflexdo acerca da formacédo docente inicial, discutindo sobre
seus propositos e a importancia de abranger a apropriacdo das tecnologias da
informagcdo e comunicacdo. Nesse momento, tentamos compreender os modos
dessa apropriacdo, buscando alguns subsidios na perspectiva socio-histérica da
formacdo de professores. Apresentamos também um panorama de como a tematica
se situa no contexto dos cursos de Pedagogia, em nivel nacional, a partir de estudos
e pesquisas realizadas por estudiosos do pais.

No quarto capitulo “A FORMACAO DOCENTE INICIAL PARA O USO DAS
TIC NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE FEDERA DO MARANHAQ”,
analisamos a integracdo das tecnologias da informacao e comunicagao no curriculo
do curso em questdo, a partir do estudo de sua proposta curricular e das
informacdes colhidas no campo empirico, buscando identificar as expectativas,
tensbes e possibilidades que se apresentam no desenvolvimento do componente
curricular em foco.

Por fim, nas “CONSIDERACOES FINAIS” apresentamos uma sintese das
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principais constatacdes do trabalho de pesquisa. Expomos algumas contribuicdes e
possibilidades a partir do que fora apreendido no decorrer da investigacéo, a fim de
responder a questdo inicial de nossa pesquisa, embora em carater provisorio,

considerando 0 movimento continuo que caracteriza o contexto em que vivemos.
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2 EDUCACAO, TECNOLOGIAS E FORMACAO DE PROFESSORES NA
SOCIEDADE CONTEMPORANEA

A partir da década de 90, a formacdo de professores para o0 uso das
tecnologias da informacdo e comunicacdo tornou-se uma necessidade no cenario
educacional, dada a presenca macica dessas tecnologias no contexto mundial,
configurando mudancas no mundo do trabalho e para a educacao, centralizadas no
advento dessas tecnologias. Com vistas a atender as novas demandas, varias
politicas foram implementadas referentes a formacéo de professores, balizadas por
diretrizes de organismos internacionais. Essas politicas foram resultantes de
reunides e conferéncias que se desencadearam em nivel mundial na intencéo que a
educacdo pudesse acompanhar o novo padrdo produtivo e atendesse as demandas
de formacao do novo trabalhador, o que, sem o professor formado, conforme o novo
panorama que se desenhava no cenario econbmico ndo seria possivel; assim, o
ideario da reforma educacional atribui ao professor um protagonismo fundamental
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

No que tange a formacdo de professores, a centralidade dada as
tecnologias nos processos educacionais se revela nas politicas curriculares e nas
politicas de formacao inicial e continuada que sao implementadas a partir do final do
século XX.

Neste capitulo, o ponto inicial de andlise refere-se as mudancas
tecnologicas ocorridas em nivel mundial, na qual buscamos perceber as implicacdes
para o mundo do trabalho e para a educacdo. Em seguida analisamos como as TIC
se configuram nas politicas de formacéo docente inicial, para tanto, empreendemos
uma analise acerca das diretrizes curriculares nacionais, bem como, das politicas de

formacao de professores a distancia.

2.1Mudancas tecnoldgicas e suas implicagcdes para o mundo do trabalho e
para a educacgéo
O final do século XX e o inicio do século XXI caracterizam-se por

profundas mudancas no cenario social, cultural e politico. Grandes elementos
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propulsores dessas mudancas foram as inovagdes tecnoldgicas, pois 0s avancos da
robdtica e da microeletrénica e o advento das tecnologias da informacdo e
comunicacao trouxeram novas formas de relacionamento e producdo na sociedade
com transformacdes nos diferentes campos econdmicos, politicos, sociais e
culturais, suscitando novas demandas para 0 mundo do trabalho e,
consequentemente, para a educacao.

Pela grande mudanca ocorrida no padréo produtivo da sociedade, e com
base nos estudos de Castells (1999), podemos denominar esse momento de
Terceira Revolucao Industrial, considerando como a primeira, a Revolugéo Industrial
propriamente dita, e como a segunda, aquela que se caracterizou pelo papel
decisivo da ciéncia ao promover inovacao, foi a que introduziu o modelo taylorista-
fordista’ de producdo, baseado na fabricacdo em massa de bens padronizados por
meio da utilizacdo de maquinas especializadas nao flexiveis, operadas por
trabalhadores semiqualificados.

Segundo o autor, essa terceira revolucao, diferentemente da primeira e da
segunda, ndo se caracteriza pela centralidade de conhecimentos e informacédo, mas
pela aplicacdo desses conhecimentos e dessas informacfes para a geracdo de
Novos processos, criando um ciclo de realimentacdo cumulativo entre a inovagéao e
seu uso, assim ndo se tem somente informacdes para serem aplicadas, mas
informacBes que geram novas informacdes. Sdo tecnologias para agir sobre a
informacédo e ndo apenas informacgfes para agir sobre as tecnologias, como foi o
caso das revolugbes anteriores. Em um movimento dialético, as inovacdes
decorrentes das mais novas tecnologias podem se tornar instantaneamente a
matéria-prima para o préximo ciclo do desenvolvimento, contribuindo para a rapidez
do processo de inovacao (KENSKI, 2013).

Dessa forma, a partir das mudancas ocorridas caracterizadas pelo fluxo
continuo e veloz da informacdo, emergiram novos padroes de producdo na
sociedade capitalista, podemos dizer que foram criadas condi¢fes para emergéncia

de paradigmas econdmicos mais flexiveis com bases tecnoldgicas assentadas nas

! Modelo de organizacdo da producéo e do trabalho criado por Henry Ford, em 1913, cujo modelo de
producdo em massa de produtos homogéneos utiliza a tecnologia rigida da linha de montagem, com
0 uso de maquinas especializadas e de rotina de trabalho padronizado.
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novas tecnologias da informacdo e comunicacdo. Nesse contexto, o0 sistema
taylorista/fordista entrou em crise e emergiu um novo modelo de organizagcdo do
trabalho e consequentemente um novo perfil de trabalhador.

Castro (2005) nos diz que as modernas e sofisticadas tecnologias néo
substituem a forga de trabalho, mas dependem de uma méao de obra cada vez mais
qualificada e bem treinada. Assim, essa revolugdo tecnoldgica se caracteriza como
uma forma de superacdo do modelo taylorista/fordista, linear, fragmentado,
padronizado e repetitivo por um novo modelo flexivel e integrado, baseado na
racionalizacdo sistémica, denominado como toyotismo, em que o novo perfil do
trabalhador aponta para a polivaléncia, para a multifuncionalidade do operario,
exigindo habilidade para lidar com um numero diversificado de maquinas,
diferentemente do fordismo, que operava com uma maquina para cada trabalhador.
O desenvolvimento de habilidades cognitivas e comportamentais até entdo restritas
a um numero reduzido de funcdes, assumem papel essencial nesse processo e
passam a ser requeridas para o0 conjunto dos postos transformados pela
reestruturacao produtiva (KUENZER, 2000).

Para Harvey (1992, p. 18), esse novo paradigma produtivo, tecnolégico ou
informacional, o qual ele denomina de “acumulacao flexivel’, caracteriza-se pela
flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados, dos produtos e dos padroes
de consumo. Nesse cenario, o novo perfil do trabalhador tem como caracteristicas
basicas a polivaléncia, a plurifuncionalidade, a criatividade, a flexibilidade, a
capacidade de resolver problemas, o uso de novas tecnologias e outras habilidades
nao antes requeridas. Com o novo modelo de acumulacéo, os processos de trabalho
foram modificados, tendo como consequéncia uma forte modificacdo na questdo do
emprego na sociedade, haja vista a diminuicdo dos postos de trabalho.

E pertinente observarmos que todas essas mudancas ocorrem num
momento em que as contradicbes sdo evidentes na conjuntura social, permeada

pelas ideias neoliberais®>. Logo, se os avancos cientificos propiciaram novas

2 Conforme os estudos de Netto e Braz (2012), o neoliberalismo é um conjunto ideolégico que legitima
precisamente o projeto do capital monopolista de romper com as restricdes sociopoliticas que limitam
sua liberdade de movimento. Originalmente defendida desde os anos quarenta do século XX pelo
economista austriaco Friedrich Hayek (1899-1992), a ideologia neoliberal compreende uma
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descobertas em diversos campos do conhecimento, a progressédo do nivel de vida e
a possibilidade de ascensdo dos paises subdesenvolvidos, esses fatos ocorrem
paralelos ao aumento das taxas de desemprego, ao aprofundamento das
desigualdades entre os paises, guerras, miséria, epidemias e outras situacdes que
esperdvamos que ndo compusessem mais 0 quadro da histéria da humanidade a
partir do século XXI.

Nessa direcdo, Antunes (2001, p.13) nos diz que:

O neoliberalismo e a reestruturacdo produtiva da era da acumulacdo
flexivel, dotados de forte carater destrutivo, tém acarretado, entre tantos
aspectos nefastos, um monumental desemprego, uma enorme precarizacao
do trabalho e uma degradacdo crescente na relagdo metabdlica entre
homem e natureza, conduzida pela logica societal voltada prioritariamente
para a producdo de mercadorias, que destr6i o meio ambiente em escala
globalizada.

Portanto, o fim do milénio foi marcado por momentos de crise e
reestruturacdo em todos os setores sociais. E nesse contexto que a educagio passa
a ser vista como um investimento capaz de permitir a solugcédo das dificuldades de
desemprego pelos quais passam 0s paises emergentes.

Diante de um mundo em mudanca nas relacfes sociais e de trabalho,
caracterizado pelo fluxo da informacdo propiciado pelas novas tecnologias, com
novas exigéncias de qualificacdo para o mercado e preocupa¢do com a cidadania,
ou seja, com o advento das novas tecnologias e o esgotamento do fordismo, a
educacao é conclamada a dar sua contribuicdo por meio de inovacdes da educacédo
basica, formacdo profissional, qualificacdo e requalificacdo de um novo tipo de
trabalhador demandado pela sociedade. A educagdo torna-se chave, com papel
relevante na compreensédo, na informacdo e na adequacdo dos individuos ao
globalizado mundo dos negdcios, sendo fundamental ao desenvolvimento
econdmico e social. Tal destaque encontra justificativa tanto em nome da producgéo e

da disseminacdo de informagdes, como em decorréncia da ideia de que o

concepcdo de homem (considerado atomisticamente como possessivo, competitivo e calculista), uma
concepcao de sociedade (tomada como um agregado fortuito, meio de o individuo realizar seus
propositos privados) fundada na ideia da natural e desigualdade entre os homens e uma nogdo
rasteira da liberdade(vista como funcéo da liberdade de mercado).
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surgimento de novos equipamentos e maquinas estaria a demandar pessoas mais

habilitadas como trabalhadoras.

Nesse cenario, novas demandas chegam até a escola, a pedagogia

dominante nos modelos taylorista/fordista que tinha como intencdo atender as

demandas educacionais dos trabalhadores e dirigentes numa concepg¢ao clara da

definicdo de fronteiras entre as agdes intelectuais e instrumentais, em decorréncia

de relacdes de classes bem demarcadas que determinavam o lugar e as atribuicbes

de cada um, ndo respondem mais as exigéncias do mundo do trabalho (CASTRO,

2005). Evidencia-se, portanto,

Dessa forma,

A necessidade de apropriacdo, pelos que vivem do trabalho, como condig¢éo
para sua sobrevivéncia, de conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e sécio-
histéricos, com particular destaque para as formas de comunicacdo e de
organizacdo e gestdo dos processos sociais e produtivos. (KUENZER,
2000, p. 138)

Nessa nova etapa de desenvolvimento das forcas produtivas, onde as
relacbes de trabalho passam pelas atividades intelectuais mediadas pelas
tecnologias de informacao, o dominio das diferentes linguagens presentes
nas relacdes sociais e produtivas passa a ser decisivo na determinacdo da
inclusao/exclusao[...] Contudo, o ndo dominio destas competéncias
determina a priori, a exclusdo. (KUENZER, 2000, p. 139)

Logo, essas novas exigéncias trazem consequéncia para a funcdo da

escola e, consequentemente, para o professor. Como nos diz Kuenzer (1999, p.

166):

Ao compreender que a cada etapa de desenvolvimento social e econdmico
correspondem projetos pedagogicos, aos quais correspondem perfis
diferenciados de professores, de modo a atender as demandas dos
sistemas social e produtivo com base na concepcdo dominante. A primeira
questdo a elucidar diz respeito as mudancas ocorridas no mundo do
trabalho e suas decorréncias para a educacdo e para a formacdo do
professor.

Desse modo, em nivel mundial, as mudancgas tecnoldgicas ocorridas

desencadearam inumeras reformas educacionais, de forma que a educacgéo

pudesse acompanhar o novo padrdo produtivo e atender as demandas de formacgéao
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do novo trabalhador. Varias reunifes, debates e grandes conferéncias envolvendo
diversos organismos internacionais ocorreram na intengcdo de tracar os rumos da
educacdo, em especial, dos paises pobres em desenvolvimento para que esses
pudessem alcancar o desenvolvimento econdmico. Como fruto dessas reunides, sdo
elaborados documentos e relatérios nos quais sdo apresentadas possiveis solucdes
e diretrizes para serem implantadas por meio de politicas publicas.

Essas reformas se concretizaram no seio do projeto neoliberal, o qual
engendrou nos paises em desenvolvimento, como no caso do Brasil, onde as
reformas do aparelho do Estado s&o fundadas na reducdo de gastos com a
educacédo, balizadas na politica do Estado minimo, em que as responsabilidades
com 0s gastos sociais sdo transferidas para o mercado e a sociedade. Dentro desse
contexto, o Estado assume o papel de avaliador e planejador das politicas sociais.
Nesse sentido, cabe assinalarmos que as reformas educacionais assentaram-se
num discurso em que a crise da educacgdo é atribuida a ineficiéncia do Estado e da
administracdo educacional, a escola € criticada e responsabilizada pelo insucesso
escolar, curriculos inadequados e, na mesma linha de pensamento, os professores,
na ideia de que possuem ma formacédo, sdo responsabilizados diretamente pelo
desempenho dos alunos.

Balizadas por esse discurso, haja vista que n&o poderiam fugir da
intencionalidade posta pelos padrdes tecnolégicos, as reformas empreendidas
buscavam adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva e

ao novo papel do Estado, minimo para as politicas sociais, assim,

O campo educativo, da escola bésica a p6s-graduacao, no quadro do ajuste
global é, entdo direcionado para uma concepg¢ao produtivista e mercantilista,
cujo papel é desenvolver habilidades de conhecimento, de valores e
atitudes e de gestdo da qualidade, definidas no mercado de trabalho,
objetivando formar em cada individuo um banco ou reserva de
competéncias e habilidades técnicas, cognitivas e de gestdo que lhe
assegure empregabilidade. (FRIGOTTO, 2001, p. 59)

Essas reformas sdo delineadas a partir da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, que ocorreu em Jomtien na Tailandia, em 1990, e se

expressam nos documentos elaborados pelos organismos internacionais como o



31

Banco Mundial, UNESCO (Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagéo,
Ciéncia e Cultura), e CEPAL (Comissdo Econbmica para a América Latina e o
Caribe). Nessa indicacdo, passaram a determinar as metas que 0s paises devem
atingir também em matéria de educacdo, dessa forma, alguns organismos
assumiram, de forma velada, o papel dos ministérios de educac¢do, sobretudo no
caso dos paises em desenvolvimento (MAUES, 2003).

As recomendacfes desses organismos apontam as mesmas diretrizes e
justificativas acerca da necessidade da reforma da educacdo basica para
estabelecer uma relacdo linear entre as exigéncias do sistema produtivo e as
possibilidades de resposta do sistema educativo na preparacdo de recursos
humanos adequados ao mercado de trabalho, mantendo esses como empregaveis.
A despeito disso, Maués (2003) destaca que essas reformas educacionais partiram
do mesmo principio: as mudancgas econémicas impostas pela globalizacdo, exigindo
maior eficiéncia e produtividade dos trabalhadores, a fim de que eles se adaptem
mais facilmente as exigéncias do mercado.

O contexto da reforma atribui ao professor um papel fundamental e a sua
formacdo assume uma funcéo central nas politicas educacionais, haja vista que para
que ocorram as mudancas na educacdo basica € necessaria a ampla participacdo
do professor. Dessa forma, a tarefa de propor rumos para a formacao docente tem
carater primordial nas diretrizes dos organismos envolvidos nesse movimento de
reforma.

Nessa direcéo, Severino (2003) nos diz que a questdo da formacéo dos
profissionais da educacao, que vao atuar em diversos niveis do sistema de ensino, é
objeto de permanente preocupacdo por parte de todos aqueles que se interessam
pelos destinos da educacdao em qualquer sociedade. Ainda na ideia do autor, trata-
se, sem nenhuma duavida, de questéao crucial para a area, uma vez que o cerne do
processo educacional encontra-se, em ultima analise, nas rela¢cdes concretas que se
estabelecem entre educadores e educandos, nas quais a atuacao participativa dos
primeiros assume papel decisivo.

As tecnologias da informacdo e comunicacdo também tém grande

destaque no discurso da reforma educacional, em especial, no que tange a formacéao
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de professores, haja vista que foram determinantes nas mudangas ocorridas no
mundo do trabalho.

Para compreendermos a insercdo das tecnologias da informacédo e
comunicacdo na formacdo de professores, é pertinente olharmos para o contexto
maior em que se inserem na educac¢do, delineado no final do século passado e nas
primeiras décadas do século atual por meio das reformas educacionais em nivel

mundial, impulsionadas pelas mudancas ocorridas no mundo do trabalho.

2.2Formacao de professores e tecnologias da informacdo e comunicacgéo: as

diretrizes dos organismos internacionais

Um grande marco para as reformas empreendidas no cenario educacional
foi a “Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos® que aconteceu em Jomtien,
Tailandia, em 1990, o evento resultou na elaboracdo de um grande projeto em nivel
mundial para a educacdo da década. Esse evento foi financiado pelas agéncias
UNESCO (Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura),
UNICEF (Fundo das Nac¢fes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das Nac¢fes
Unidas para o Desenvolvimento) e Banco Mundial. Como produto, foi elaborada a
Declaragcdo Mundial de Educacdo para Todos, com base no principal eixo da
conferéncia: a ideia da “satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem” e na
énfase da educacdo como estratégia de desenvolvimento econdmico, social e
cultural.

A Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos traz a ideia da

necessidade de expandir o acesso as tecnologias quando cita que:

[...] mais de um terco dos adultos do mundo n&o tém acesso ao
conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que poderiam
melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as
mudancas sociais e culturais. (UNESCO, 1990, p.2)

® Além de 155 governos que subscreveram a Declaracdo de Jomtien, participaram também agéncias
internacionais, ONGs e associa¢fes profissionais. Esse evento foi o marco a partir do qual os nove
paises com maior taxa de analfabetismo do mundo( Bangladesh, Brasil, China, Egito, india,
Indonésia, México, Nigéria e Paquistéo) iniciaram reformas educacionais para consolidar os principios
acordados na Declaragcéo de Jomtien.
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Como vemos, a declaracdo enfatiza a importancia do acesso as
tecnologias como uma necessidade para dinamizar a adaptacdo as mudancas
ocorridas na sociedade. ApOs a realizacdo da conferéncia, o movimento
internacional passou a ganhar expressado por intermédio de outras agéncias e de
outros documentos sobre a educacgéo. Algumas instituicdes assumiram papel central
no delineamento de acdes para a educacdo, em especial para a América Latina,
considerando as altas taxas de analfabetismo diagnosticadas; assim assume
posicdo de destaque a Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe
(CEPAL), a UNESCO e o Banco Mundial.

As diretrizes desses organismos buscaram construir um consenso sobre a
educacdo na América Latina. Cabral Neto e Castro (2005) esclarecem que essas
instituicdes, na busca desse consenso, definem pelo menos trés grandes objetivos,

a saber:

a) Colocar a educacéo e o conhecimento como elementos centrais da nova
estratégia de desenvolvimento em decorréncia da contribuicdo que ela
poderia prestar as dimensdes econbémica e social; b)Promover mudancas
substanciais no modelo tradicional de gestdo, propiciando as condi¢bes
necessérias para o delineamento de um esquema gerencial, estruturado em
novas bases, com vistas a permitir a abertura do sistema, o estabelecimento
de novas aliancas e o processo de descentralizagdo; ¢) Melhorar os niveis
de qualidade e aprendizagem pela ado¢do de medidas implementadas,
tanto no nivel macro como no nivel micro do sistema educacional.(CABRAL
NETO; CASTRO, 2005, p. 9)

Coadunando com essa ideia, a CEPAL, em 1990, publicou o documento
“Transformacion Productiva con Equidad” que dava énfase a necessidade de
implementacdo das mudancas educacionais demandadas pela reestruturacéo
produtiva em curso. ApOs dois anos, publicou, em conjunto com a UNESCO o
documento “Educacion e Conocimiento: eje de la trasnformacion productiva com
equidade” com diretrizes para agao no ambito das politicas e instituicbes que
favorecessem vinculagcbes entre educacdo, conhecimento e desenvolvimento nos
paises da América Latina e Caribe. O organismo pretendia criar condi¢cdes
educacionais para que pudesse ocorrer uma transformacdo das estruturas
produtivas na regido como um marco de progressiva equidade social, por meio de

amplas reformas.
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A CEPAL entendia que a reforma do sistema produtivo e a difuséo de
conhecimento eram o0s instrumentos cruciais para enfrentar ambos os desafios:
construcdo de uma moderna cidadania e da competitividade, de forma que a
moderna cidadania seria preparada na escola, cujo acesso deveria ser
universalizado, ao menos no ensino fundamental, a fim de que a populagéao
aprendesse os cédigos da modernidade* (SHIROMA; MORAES:; EVANGELISTA,
2007).

Com destaque aos professores o documento expressa que:

Los processos vividos por la mayoria de los paises americanos asi como los
resultados de estudios diversos, muestran que el fator docente es uno de lo
mas importantes para que las Reformas Educativas tengan buenos
resultados en el aprendizage de los estudiantes y en la manera como se
gestiona la educacion em los sistemas, las escuelas y las aulas. Si por um
lado sin bueos docentes no hay cambio possible por outro lado la situacion
professional y social de los docente es uno de los mudos criticos de la
educacion. Los docentes son uma de las causas mas importantes del
problema pero também pueden ser el inicio de as estratégias mas efectivas
para transformar la educéacion. (CEPAL/UNESCO, 2005, p.90 apud DINIZ,
2009, p. 301).

Vale ressaltarmos que as preocupac¢des em torno de uma proposta de
educacao internacional para a América Latina e Caribe, com vistas a modernizacéo
da educacédo e do ensino tiveram inicio no final da década de 70 e principio da de
80, quando foi fundado o Comité Regional Intergovernamental que delineou o
Projeto Principal de Educacdo na América Latina e Caribe (PROMEDLAC), desde
entdo, realizaram-se varias reunides com a participacao de ministros da educacao.

Paiva e Araujo (2008, p. 4) enfatizam que as reunides do periodo de 1991
e 1993 (PROMEDLAC IV e PROMEDLAC V) dedicaram atencéo especial a questao
docente, em particular a sua formacdo e profissionalizacdo. Destacam que foi
enfatizada a necessaria melhoria das condi¢cdes de trabalho dos professores e ndo
s6 das condi¢cdes de sua formacéao, salientando-se ainda a necessidade de integrar-

se formacdao inicial em servico e assegurar espacos de trocas e de andlise sobre a

* Conforme Shiroma (2007), os codigos da modernidade sé@o definidos como sendo o conjunto de
conhecimentos e destrezas necessarios para participar da vida publica e desenvolver-se
produtivamente na sociedade moderna. Essas capacidades seriam as requeridas para o manejo das
operacdes aritméticas basicas, a leitura e compreensdo de um texto escrito, a comunicagdo escrita, a
observagéo, descricdo e analise critica do entorno, a recepcao e interpretacdo das mensagens dos
meios de comunica¢cdo modernos e a participacdo no desenho e execucéo de trabalhos em grupo.
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pratica. Os documentos resultantes dessas reunides seguem a mesma légica dos
elaborados anteriormente, uma vez que as discussodes efetuadas na PROMEDLAC
V tiveram como marco os principios da Conferéncia Mundial de Educacao (1990) e
as propostas da Comissao Econdémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL).

Dentre os diversos documentos elaborados com fins de tracar os rumos
da educacéo, compreendemos que o0 de maior expressividade no que concerne ao
papel que se confere a TIC na educacdo e, consequentemente, na formacédo de
professores, é o Relatério Delors”.

O documento foi elaborado no periodo de 1993 a 1996 por especialistas
da Comissao Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI, instituida pela
UNESCO e coordenada pelo francés Jacques Delors. O documento fundamenta-se
no diagnadstico feito sobre o contexto planetario de interdependéncia e globalizacéo,
no qual o desemprego e a exclusdo social sdo presentes mesmo nos paises ricos,
evidenciando as desigualdades sociais em todo o mundo. Ao discorrer sobre o
relatorio, Shiroma (2007) evidencia as principais tensfes a serem resolvidas no

século XXI propostas no documento:

Torna-se cidaddo do mundo, mundializar a cultura, adaptar o individuo as
demandas de conhecimento cientifico e tecnoldgico (especialmente as
tecnologias da informacdo e comunicacdo), recusar as solugdes rapidas
em favor das negociagcbes e consensos, conciliar a competicdo a
cooperacao e a solidariedade, respeitar tradicdes e convicgfes pessoais e
garantir a abertura ao universal. (SHIROMA, 2007, p. 55, grifo nosso)

Na ideia da “educagao para todos”, o relatorio considera que para a
educagéo cumprir sua misséo, deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada
individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto € adquirir 0s
instrumentos da compreensao; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio

envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em

® Ratificamos gue ndo desconsideramos os demais documentos elaborados, pois compreendemos
gue é o conjunto destes que corroboram para o delineamento do idedrio educacional no periodo em
destaque, porém, no que tange a insercdo das tecnologias na educacao, e consequentemente, na
formagdo de professores, optamos por dar maior atencdo ao Relatorio Delors, pela forma explicita
gue apresenta concepgdes acerca da tematica, perpassando por questées pedagogicas.
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todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes”.

Ao professor € atribuida a centralidade do processo, pois esse, entendido
como agente de mudanca, é o responsavel pela realizacdo do ideéario do século XXI,
tendo como principais caracteristicas a competéncia, o profissionalismo e o
devotamento. E suposto também que apresente outras competéncias pedagdgicas
como empatia, autoridade, paciéncia e humildade, o que caracteriza um professor
edificante (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007). Melhorar a qualidade e a
motivagdo dos professores deve, pois, ser uma prioridade em todos os paises.

O Relatorio Delors deu especial atencdo a tematica das tecnologias da
informac&do e comunicacao, fato que ndo nos causa surpresa, considerando o papel
gue desempenham no contexto das mudancas que ocorrem na base tecnolégica de
producédo. Os principios de flexibilidade, eficiéncia e produtividade que caracterizam
essa mudanca se consubstanciam nos recursos disponibilizados pelo uso dessas
tecnologias.

Sobre o impacto das novas tecnologias na sociedade e na educacao,

A Comissdo tem uma opinido bem clara sobre a introducdo das novas
tecnologias da informagcdo e da comunicagdo nos sistemas educativos:
trata-se, a seu ver, de um desafio decisivo e é importante que a escola e a
universidade se cologuem no centro desta profunda transformacdo que
afeta o conjunto da sociedade. Ndo ha davida de que a capacidade
individual de ter acesso e de tratar a informacdo vai ser um fator
determinante para a integracdo da pessoa, ndo s6 no mundo do trabalho
mas também no seu ambiente social e cultural. E também indispensavel, a
fim de ndo aprofundar ainda mais as desigualdades sociais, que o0s
sistemas educativos ensinem a todos os alunos o dominio e a maestria
destas técnicas. Dois objetivos devem, desde ja, orientar esta tarefa:
assegurar uma melhor difusdo de saberes e aumentar a igualdade de
oportunidades. Por outro lado, as novas tecnologias oferecem, como
instrumentos de educacao de criancas e adolescentes, uma oportunidade
sem precedentes de responder com toda a qualidade necessaria a uma
procura cada vez mais intensa e diversificada. As possibilidades e
vantagens que apresentam no campo pedagoégico sdo consideraveis. Em
especial o recurso ao computador e aos sistemas multimidia permite tracar
percursos individualizados em que cada aluno pode progredir de acordo
com o seu ritmo. Oferecem igualmente aos professores a possibilidade de
organizar mais facilmente as aprendizagens em turmas de nivel
heterogéneo. A tecnologia do disco compacto (CD) €, especialmente
promissora, na medida em que permite gerar um volume consideravel de
informacdes integrando som, imagem e texto, e sem exigir conhecimentos
informéticos prévios. A interatividade permite ao aluno por questdes,
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procurar ele mesmo informacdes ou aprofundar certos aspectos de
assuntos tratados na aula. O recurso as novas tecnologias constitui,
também, um meio de lutar contra o insucesso escolar: observa-se, muitas
vezes, que alunos com dificuldades no sistema tradicional ficam mais
motivados quando tém oportunidade de utilizar essas tecnologias e podem,
deste modo, revelar melhor os seus talentos. (DELORS, 1998, p.190).

Chama a nossa atencéo a concepc¢éo de uso das TIC presente no texto
do documento, que as caracteriza como elementos para a modernizagdo da
educacdo, dando énfase aos processos de educacdo aberta e de educagdo a
distancia e como propulsoras para a solucdo de problemas educacionais. Como
vemos, a importancia no campo pedagogico é enfatizada e é depositado um grande
valor nas tecnologias como facilitadoras do processo de ensino e aprendizagem e
como solugéo para resolver os problemas educativos, como o insucesso escolar. Na
ideia do documento, estes “meios de ensino” podem “levar professores e alunos a
alcancar niveis de conhecimento que, sem ela, nunca poderiam atingir’ (DELORS,
1998, p. 154).

O documento apresenta ainda algumas pistas e recomendacdes a

respeito da tematica, nas quais a Comisséo recomenda:

a) A diversificacao e aperfeicoamento do ensino a distancia recorrendo as

novas tecnologias;

b) A crescente utilizacdo destas tecnologias no ambito da educacéo de

adultos, em particular para a formacao continua de professores;

c) O reforco das infraestruturas e capacidades dos paises em
desenvolvimento neste dominio, assim como a difusdo das tecnologias
por toda a sociedade: trata-se, em qualquer dos casos, de pre-
requisitos a sua utilizacdo no contexto dos sistemas educativos

formais;

d) O lancamento de programas de difusdo de novas tecnologias sob os
auspicios da UNESCO.
A partir dessas ideias presentes no Relatério Delors, percebemos o papel
que o ideario reformista atribui as TIC na educacdo, colocando-as no centro do

processo. A tbnica € que as tecnologias da informacdo e comunicagdo podem



38

desempenhar um papel importante na tarefa de melhorar a qualidade da educacéo e
na reforma educacional. Dessa maneira, o dominio das tecnologias da informacéo e
comunicacao também é compreendido como essencial para a vida em sociedade.

No contexto das reformas, cabe também assinalarmos que na
consolidagéo das indicacdes de diferentes organismos, estreitadas numa mesma
proposta educacional, o Banco Mundial teve relevante posi¢édo, assumindo o papel
de indutor de politicas e de financiador dessas, entretanto, Cabral Neto e Castro
(2005) destacam que a contribuicdo do banco se caracterizou mais no seu trabalho
de assessoria para ajudar os governos a desenvolverem politicas educativas mais
adequadas, assim, podemos afirmar que sua representatividade se manifesta nao
somente no campo financeiro, mas também, e de forma mais intensiva, no campo
ideoldgico®.

O Banco publicou o documento Prioridades y Estrategias para La
Educéacion, em 1995, reiterando que a educacdo tem um papel decisivo no
crescimento econdmico e na reducdo da pobreza, mas também como formadora de
trabalhadores adaptaveis as demandas da economia, 0 que nos remete a uma
concepcao de educacdo da teoria do capital humano, de educar para a légica do
mercado. Um ponto importante nas diretrizes do banco refere-se a relevancia dada a
relacdo custo-beneficio, o que coloca em detrimento a qualidade’ da educac&o.

Cabral Neto e Castro (2005) assinalam que as diretrizes do banco
reforcam o0 uso das tecnologias na educacdo como fator de melhoria da sua
qualidade. Ha grande preocupacdo em melhorar a escola publica e para isso seriam
necessarias mudancas no processo de ensinar e aprender. Assim, as diretrizes

sugerem, para a melhoria da qualificacdo dos professores, o uso da tecnologia como

® Concordamos com Santomé (2001) quando afirma que organismos econdmicos deste tipo sdo o
verdadeiro cérebro das politicas neoliberais, a ponto de chegarem a construir uma grande trama de
redes de forca para obter o consentimento da populagdo para suas propostas. Ainda na ideia do
autor, sdo os organismos econdmicos de carater mundial que também financiam a construcdo de
discursos acordes com seus interesses privatistas e de exploragcdo que ademais, divulgam com
insisténcia e tenacidade.

" Conforme destaca Cabral e Castro ( 2005, p.10), a melhoria da qualidade do ensino é um dos
principais focos da reforma para o banco, entretanto, cabe percebermos que, na concep¢do do
Banco, a qualidade esta centrada nos insumos que intervém na escolaridade, como a biblioteca, o
tempo de instrucéo, as tarefas de casa, os livros didaticos, os conhecimentos do professor, os
laboratorios, os salarios do professor e o tamanho da classe.
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uma ferramenta para melhorar a qualidade da educacao, ressaltando o potencial
destas, principalmente o computador e a Internet, como capazes de provocar
mudancas radicais na melhoria do ensino quando aplicadas como suporte a
educacao a distancia. Nessa direcdo, cabe assinalarmos que a formacao docente é
considerada muito dispendiosa, o que faz com que a importancia seja dada a
formacao continuada em detrimento da inicial e a utilizacdo da educacao a distancia,
o que facilmente verificamos nas atuais politicas de formacéo.

A insercdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo assume
importante papel na modernizagdo da educacdo, entretanto, sem negarmos as
contribuicdes que podem dar aos processos educacionais, é pertinente observamos
gque adentram a educacdo sob a égide do pensamento neoliberal. Assim,
entendemos que o discurso reformista coloca essas tecnologias no centro do
processo, como se a presenca de computadores resolvesse todas as mazelas da
educacdo, o carater modernizante que deram ao mundo do trabalho,
consequentemente deve perpassar pela educacao.

Diante desse quadro, percebemos que as diretrizes que se expressam
nos documentos elaborados pelos organismos internacionais focalizam as politicas
para a educacdo basica na intencdo de mudar o diagnostico desfavoravel em
relacdo a escolaridade da populagdo para sua insercao no cenario competitivo
mundial, permeado pelas novas tecnologias da informac&o e comunicacéo. E nessa
direcdo que o contexto sinaliza para implementacdo de novas politicas de formacéao
de professores, com objetivo de adequa-las as novas exigéncias oriundas das
mutagdes no mundo do trabalho que levaram a uma reestruturacdo produtiva,
implicando em novas exigéncias postas pela sociedade ao trabalhador (MAUES,
2008). Nesse entendimento, a reforma da educacao basica suscita uma reforma na
formacao de professores, haja vista que o cenario requer um novo professor.

O perfil do professor sinalizado no discurso reformista, embasado nas
orientagbes dos aludidos organismos internacionais no campo da formacdo de
professores, valoriza uma formacéao aligeirada, que prioriza a “profissionalizacdo” do
professor com a primazia da préatica, tornando predominante a nocdo de

“‘competéncia”. Essa ideia se revela nos documentos normatizadores e politicas
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educacionais que foram implementados no pais, cabe entdo analisarmos como a
formacao docente inicial, que constitui o cerne do nosso objeto de pesquisa, se

configura a partir dos principios postos por esses mecanismos.

2.3 As TIC nas politicas de formacdo docente no contexto da reforma

educacional no Brasil

As politicas educacionais e de formacéo docente no Brasil, que emanam
no final do século passado, sdo marcadas pelo contexto da globalizacdo e
despontam em um cenario no qual as relacbes de mercado e a competitividade
apoiada pelas novas tecnologias colocaram as metas da educacdo nas exigéncias
do contexto global, visando atender as demandas de mercado, como explicitam 0s
documentos dos organismos internacionais. Nesse contexto de mudancas
estruturais, a formacao dos professores tem sido considerada como uma das etapas

mais importantes das reformas educacionais®.

Cumpre observarmos que a centralidade dada as tecnologias nos
processos educacionais se revela nas politicas curriculares e nas politicas de
formacdo inicial e continuada que sédo executadas no periodo. Assim, entendemos
gue a insercao das tecnologias da informacéo e comunicacdo na formacgéo docente
ocorre essencialmente por meio da utilizacdo de diretrizes curriculares, fundadas na
aguisicao de competéncias, e na implantacdo da formacao docente a distancia como
politica publica de formacao, ocorridas apds a implementacédo da Lei de Diretrizes e

Bases da educacédo Nacional (LDBEN).

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°

® Segundo Sacristan (1996), sob o “guarda-chuvas” da denominacéo de reformas tem guarida uma
infinidade de tipos de iniciativas e programas com propdésitos muito variados. Para o autor, existem
poucos temas téo dificeis de abordar quanto o das reformas educacionais, pois o proprio conceito de
reforma coloca um problema semantico que nos introduz num mundo de significados e propésitos
muito variados. Pode -se utilizar tal denominagao “quando se quer acomodar o ensino as demandas
do mercado de trabalho, quando se efetua uma mudancga de estrutura de niveis ou de ciclos com a
finalidade de tornar o sistema mais justo; fala-se de reformas ao se descentralizar a administracdo do
sistema, quando se incorporam conteldos novos ou novas tecnologias, ao se pretender melhorar os
estilos pedagoégicos dominantes, quando se busca a transformacao dos procedimentos de gestao
interna das escolas, quando se busca melhorar o rendimento dos alunos, diminuindo o fracasso, ou
quando se fala em aumentar a qualidade dos professor, etc.
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9.394/96 caracteriza-se como a primeira mudanca concreta na formacao docente e
representou o marco da institucionalizacdo de politicas educacionais que ja se
configuravam no cenario nacional. A lei fez mudancas significativas como o
reconhecimento de novas instituicdes, os Institutos Superiores de Educacdo (ISEs)°,
como instituicdo especifica de formacdo de professores para a educacao basica; a
criagdo do Curso Normal Superior, para a formacdo de professores para as séries
iniciais e educacao infantil, e a especificacdo da formacéo dos especialistas no curso
de pedagogia.

Logo, a legislacéo oficializou um novo espaco para a formacéo, tanto no
aspecto organizacional, com criacdo dos ISEs, quanto no aspecto pedagogico, com
a criacdo do Curso Normal Superior, facultando, entdo, que a formacéo acontecesse
fora dos espacos da universidade, ja que com severas criticas dirigidas pelos
governantes, a formagao ofertada nesse espaco foi julgada como “academicista” e
inadequada para atender as reformas realizadas na educacgdo béasica (CAMPOS,
2003).

Embora as leis anteriores®® apresentassem referéncias a formacéo, a Lei
9.394/96 destaca-se por dedicar um titulo especifico para tratar dos profissionais da
educacdo, entretanto, o contetdo desse capitulo, com ideias baseadas no ideario
neoliberal e consubstanciada em uma sucessdo de decretos que a antecedem,
propbe processos aligeirados de formacdo de professor, fundamentados em
principios de flexibilidade, eficiéncia e produtividade, atendendo as demandas da
sociedade contemporanea (FREITAS, 2002; BRZEZINSKI, 2008b).

ApOs a aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases, as medidas no campo da
formacdo se caracterizaram por aprovagbes pontuais de pareceres e resolugoes,
regulamentadas pelo Conselho Nacional de Educagdo, buscando atender as
orientacbes dos organismos internacionais para uma formacao inicial mais rapida e
flexivel, como a mudanca de l6cus determinada na LDB que segue a concepc¢ao de

aligeiramento que devem ter os cursos de formacgéo, na concepcéo dos idedlogos do

° Freitas (2002) os caracteriza como instituicbes de carater técnico-profissionalizante, tendo como
objetivo principal a formagdo de professores com énfase no carater técnico-instrumental, em
cumprimento as ligbes dos organismos financiadores internacionais que davam os rumos da
educacao no periodo.

1% ei n° 4024, de 20 de dezembro de 1961, e Lei n° 5692, de 11 de agosto de 1971.
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Ministério e do Banco Mundial (CAMARGO; MAUES, 2008).

E na logica das orientagcbes do Banco Mundial, bem como dos demais
organismos internacionais, que as politicas de formacéo enfatizam a formacédo em
servico, como forma de evitar longos periodos de formacdo inicial dos professores. A
respeito disso, € evidente a importancia da continuidade do processo de formacgéo
do professor ao longo de sua profissionalizagdo, entretanto, essa etapa nao pode
ser vista como substituicdo de sua formacéo inicial. Ao invés disso, qualquer politica
verdadeiramente comprometida com a transformacdo e melhoria da Educacéao deve
privilegiar e investir tanto na formag&o inicial, quanto na formacéo continuada e na
carreira docente, tornando essas ac¢oes, em seu conjunto, extremamente essenciais
para a superacao de problemas ligados a formacéo do professor (MENDES, 2002).

Freitas (2003, p.1097) assinala que nesse contexto, configura-se o
descompromisso do Estado para com o financiamento da educacao para todos, em
todos os niveis, revelando a subordinacdo do nosso pais as exigéncias do Banco
Mundial e a légica do mercado. Se por um lado temos a expressiva demanda
emergente por formacdo de professores, por outro ha uma clara intencédo, que
decorre da recomendacdo dos organismos internacionais, de promover essa
formacdo com custos reduzidos para o Estado. Assim sdo implantadas mudancas
significativas que vao priorizar o aligeiramento e o barateamento da formacéo,
incluida a descaracterizacédo da universidade como espac¢o para o desenvolvimento
da formacdo, como jA expusemos anteriormente, a implantacdo de diretrizes
fundadas na aquisicdo de competéncias e a implementacdo da formacao docente a
distancia como politica publica de formacao.

Nesse contexto, para melhor compreendermos a configuracdo das
politicas de formacgdo, buscando perceber como as tecnologias da informacdo e
comunicacdo se tornam uma competéncia necessaria para a acao do professor,
cumpre analisarmos o0 que representou a execucao das diretrizes, bem como, a

implementacdo da formacéo continuada e inicial a distancia como politica publica.
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2.3.1 TIC nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formac¢ao docente

A educacdo esta intimamente ligada a politica da cultura. O curriculo nunca
€ apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo
aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacao. Ele é sempre parte
de uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de
algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das
tensdes, conflitos e concessfes culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo. (APPLE, 1994, p.59)

hY

O texto em epigrafe nos remete a complexidade que engloba a
construcdo dos curriculos de processos formativos de sujeitos. Em que pese o que o
imaginario social possa compreender, o curriculo nunca se resume a um rol de
disciplinas e conteudos, destituidos de sentido. Os curriculos carregam em si uma
intencionalidade de formagéo que resulta de diferentes fatores, envolve relacdes de
poder entre os segmentos sociais, ao definir e organizar os saberes e o0s
conhecimentos que serdo utilizados na formacdo de sujeitos sociais, portanto, o
curriculo ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual se configura, pois é
um objeto social e histérico e sua peculiaridade dentro de um sistema educativo €
um importante traco substancial (SACRISTAN, 1998).

Nessa dire¢do, seria um equivoco tomar o curriculo da formacao docente
sem compreendé-lo num contexto maior, caracterizado pelas mudancas no cenario
econdmico, social e politico, j4 discutidas anteriormente, e marcado por uma
permanente correlacdo de forcas desde os organismos oficiais e as entidades
representativas da classe de professores até as divergéncias dentro do préprio
grupo de professores, que se revelam nao sé em nivel nacional, mas também dentro
das proprias instituicoes.

Outra questdo também se coloca quando pensamos a centralidade das
politicas curriculares em momentos de reforma, conforme destacam Camargo e
Hage (2004, p. 271), pela estratégica contribuicdo para a construcao da hegemonia
de um determinado projeto de sociedade, dada a interferéncia direta na construgcéao
da identidade de sujeitos individuais e coletivos alinhados a esse mesmo projeto. A

ideia dos autores coaduna com a definicao de que:
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A politica sobre o curriculo € um condicionamento da realidade pratica da
educacdo que deve ser incorporado ao discurso sobre o curriculo; € um
campo ordenador decisivo, com repercussées muito diretas sobre essa
pratica e sobre o papel e margem de atuacdo que os professores e 0s
alunos tém na mesma. (SACRISTAN, 1998, p. 107)

Dessa forma,

A politica curricular é toda aquela decisdo ou condicionamento dos
conteldos e da pratica do desenvolvimento do curriculo a partir das
instancias de deciséo politica e administrativa, estabelecendo as regras do
jogo do sistema curricular. Planeja um campo de atuacdo com um grau de
flexibilidade para os diferentes agentes moldadores do curriculo. A politica &
um primeiro condicionante direto do curriculo, enquanto o regula, e
indiretamente através de sua acdo em outros agentes moldadores.
(SACRISTAN, 1998, p. 109)

Nesse entendimento, é evidente que a implementacdo de mudangas na
educagdo obviamente deveria ser acompanhada de iniciativas de regulagdo por
meio de documentos que tratam do curriculo da formacdo de professores. O
conteudo e a organizacdo das instituicbes de formacao de professores passam a ter
sua centralidade para garantir o desenvolvimento da educacéo béasica tal como esta
posta pela reforma educativa. Assim, a grande necessidade de regulagéo originaria
das mudancas ocorridas no ambito das sociedades capitalistas no campo da
formacdo de professores adquire carater central, pois esses sédo entendidos como
sujeitos depositarios da formacao das novas geracdes (FREITAS, 2002).

Em dezembro de 1997, o Ministério convocou as instituicdes de ensino
superior para elaborarem propostas para as diretrizes curriculares dos cursos de
graduacdo™. No campo da formacdo de professores para as séries iniciais, dois
projetos entraram em pauta: as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de professores para a Educacao Basica e as Diretrizes curriculares para o curso de
Pedagogia.

No que tange ao curriculo da formacdo, cumpre observar que a LDB
extinguiu o curriculo minimo obrigatorio em todo o Pais para os cursos de ensino
superior e criou as Diretrizes Curriculares Nacionais. Dessa forma, a formacédo do

profissional da educacéo tem nas diretrizes curriculares, com as competéncias como

1 \er Edital MEC/SESu n° 4, de 10 de novembro de 1997.
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eixo nuclear, um novo marco regulatorio, fruto dos ajustes impostos pela agenda
neoliberal (CAMARGO; MAUES, 2008).
Para Camargo e Maués (2008, p. 224),

As diretrizes sdo a traducao de uma politica curricular que vem no
bojo da reforma do ensino superior, que esta em processo desde o
inicio da década de 1990. Essa politica, colocada como uma forma de
ajuste da educacédo as reformas estruturais do Estado brasileiro, esta
assentada na reestruturacdo produtiva € na adocdo do paradigma
tecnolégico.

Apds a aprovacdo da LDBEN, a ideia da “competéncia" tornou-se
predominante nas politicas de formagéo docente. Dessa forma, a centralidade na
pedagogia das competéncias que se observa nesse documento, que inclui o
conjunto das reformas educativas empreendidas, vai, paulatinamente, consolidando

um modelo educacional*?

gue tem repercutido nos diferentes niveis de ensino no
Brasil.

Concordamos com Camargo e Maués (2008) ao se apoiarem nos estudos
de Goodson (2008 p. 20) sobre como € importante compreender as lutas
precedentes em torno da definicdo pré-ativa de curriculo™, que se evidenciam no
conflito existente no processo de concepcao, tramitacdo e aprovacao das diretrizes
curriculares para a formacgédo de professores e pela producdo de um conjunto de
documentos que contribuem para a formacdo do discurso sobre curriculo da
formacéo de professores no Brasil.

Nesse entendimento, cabe evidenciar que a aprovacdo das diretrizes
ocorreu no contexto histérico-educacional brasileiro, no qual se desenhava um
embate ideologico entre o oOrgaos oficiais, que defendiam a implementacdo do
modelo de formagdo que tinha a competéncia como eixo nuclear, direcionando a

formacao do professor para os institutos superiores; e a sociedade civil organizada

'2 Dias e Lopes (2003) afirmam que por meio do conceito de competéncias, é organizado o discurso
que objetiva construir a qualidade da formacé@o docente. As autoras entendem que tal perspectiva
tende a secundarizar o conhecimento teérico e sua mediacdo pedagodgica, assim o conhecimento
sobre a préatica acaba assumindo o papel de maior relevancia, em detrimento de uma formacéo
intelectual e politica dos professores.

3 por curriculo pré-ativo Goodson (2008) entende o curriculo escrito ou oficial.

1 ANFOPE (Associacdo Nacional de Formacéo de Profissionais da Educacdo), ANPED (Associacdo
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no campo da formacéo de professores, que se mobilizava na luta pela valorizacao e
profissionalizagdo do magistério, fundada na ideia de uma docéncia que ultrapasse
a dimensédo da competéncia técnica do saber ensinar.

Na resistente posicédo de que a formacao desse professor ocorresse nos
cursos normais superiores, o MEC aprovou o primeiro documento referente as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores, o0 que
representou um passo fundamental do governo em direcdo ao avanco das reformas
gue vinha regendo o campo da formacao do educador. As diretrizes curriculares para
o curso de Pedagogia passaram por um longo periodo gestionario de
aproximadamente nove anos, aguardando a definicdo e regulamentagéo de pontos
de grande polémica referentes a formacdo. Nesse periodo, varias foram as
iniciativas do MEC para regular a formacdo de professores'®. As Diretrizes foram
aprovadas apOs debates e embates com o movimento dos educadores, que
defendiam que a formacé&o para a docéncia para as séries iniciais fosse atribuicao do
curso de Pedagogia e deveria ocorrer nos espacos universitarios.

Contudo, as politicas curriculares vigentes apontam para a definicdo de
um curriculo nacional em todos os niveis e modalidades de ensino, que se
concretiza nos Parametros Curriculares Nacionais e nas Diretrizes Curriculares para
0s cursos de graduacgéo. As diretrizes curriculares se constituem em mecanismos
reguladores que abordam desde as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas pelos futuros professores, carga horéria, a questdo da avaliacdo até a
organizacdo institucional e pedagdgica das instituicbes formadoras.

Os atuais curriculos para formacdo de professores seguem orientacdo

das Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores da Educacédo Basica e

Nacional de Pesquisas em Educacdo), FORUMDIR (Férum de Diretores), ANPAE (Associacdo
Nacional de Politica e Administracdo e Educacdo) e CEDES (Centro de Estudos de Educagédo e
sociedade), as IES (Instituicbes do Ensino Superior) e suas coordenacdes de curso e a Executiva
Nacional dos Estudantes de Pedagogia.

% Dentre essas mudancas, destaca-se o Decreto n® 3276/99, de 6 de dezembro de 1999, no qual o
governo determinou que a formacdo em nivel superior de professores para atuacao multidisciplinar no
magistério da educacdo infantii e nos anos iniciais do ensino fundamental deveria acontecer
exclusivamente em cursos normais superiores, 0s quais, bem como as demais licenciaturas,
poderiam ser ofertados tanto pelas universidades quanto pelos ISEs. Somente apos grande
movimento de resisténcia por parte dos educadores, foi alterado o texto de “exclusivamente” para
“preferencialmente”, por meio do Decreto n° 3.554/2000, em 7 de agosto de 2000.
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das Diretrizes especificas de cada licenciatura. Assim, a formacao docente para as
séries iniciais, para a qual se direcionam esse trabalho de pesquisa, é balizada pelas
Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores da Educacdo Basica® e
pelas Diretrizes Curriculares nos cursos de Pedagogia®’.

E por meio das Diretrizes Curriculares que as tecnologias da informac&o e
comunicagdo passam a compor o curriculo da formagdo docente inicial. Nessa
direcédo, cabe assinalarmos que embora a chegada dessas tecnologias a formacao
docente seja imbuida de ideias neoliberais, ha que se reconhecer que essas
tecnologias, se agregadas com vistas a uma educacéo que valorize o trabalho do
professor e a aprendizagem do aluno, sdo grandes colaboradoras do trabalho
educativo.

Nesse sentido, concordamos com Moreira e Silva (1994) sobre a ideia
exposta sobre a incorporacdo das TIC nos curriculos, a partir de uma teoria

curricular critica:

As TIC ilustram as profundas transformacgfes que se estdo dando na esfera
da producdo do conhecimento técnico/administrativo, transformac¢des que
tém implicagdes tanto para o “conteudo” do conhecimento quanto para sua
forma de transmissdo. N&o incorporar uma compreensdo dessas
transformagcBes & nossa teorizacdo curricular critica significara entregar a
direcdo de sua incorporacdo a educacao e ao curriculo nas maos de forgas
gue as utilizardo fundamentalmente para seus objetivos mercadolégicos e
de preparacdo de uma méao de obra adequada aos fins de acumulagéo e
legitimacdo. A teoria educacional critica ndo pode ficar indiferente a esse
processo, nem tampouco pode rejeitd-lo em nome de um certo humanismo
antitecnicista. Em vez disso, é importante encontrar formas de utiliza-lo de
uma forma que seja compativel com nossos objetivos de democracia,
igualdade e justica social. (MOREIRA; SILVA, 1994, p. 33)

No que se refere as tecnologias, o Parecer CNE/CP n° 09/2001 reforca a
ideia de que “o avango e a disseminacdo das tecnologias da informacao e

comunicacdo esta impactando as formas de convivéncia social, de organizacdo do

'® |nstituidas pela Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, de 18 de janeiro de 2002, com base no Parecer
CNE/CP n° 09/2001, de 8 de maio de 2001. O Parecer explicita os fundamentos teéricos e
epistemolégicos das diretrizes, em que a acdo e a competéncia sdo elementos fundantes dos
processos formativos, em torno dos quais, sdo definidos os objetivos, os contelidos, as concepc¢des
de aprendizagem e as metodologias implicadas na formacao docente.

Ynstituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, fundamentadas no Parecer CNE/CP n° 5/2005, de 13
de dezembro de 2005, incluindo a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n° 3/2006, 21 de
fevereiro de 2006.
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trabalho e do exercicio da cidadania”. O documento reforga também que dentre as
dificuldades de implementacdo das politicas educacionais para melhoria da
educacao basica, o preparo inadequado do professor ocupa lugar de destaque uma
vez que ndo contempla caracteristicas consideradas na atualidade como inerentes a
atividade docente, como “utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de
apoio”. Sendo entdo necessarias novas aprendizagens.

A énfase na utilizacdo de recursos tecnolégicos permeia todo o
sustentaculo teodrico e metodoldgico que o parecer confere as diretrizes curriculares,
de forma que dentre as questdes a serem enfrentadas na formacao de professores
citadas, a “Auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informacédo e
comunicagoes” é enfatizada considerando que “se o uso de novas tecnologias da
informacéo e comunicacéo esta sendo colocado como um importante recurso para a
educacdo bésica, evidentemente o mesmo deve valer para a formacdo de
professores”. Denuncia que nos cursos ainda persistem abordagens que estdo na
contraméo do desenvolvimento tecnolégico da sociedade contemporanea, nesse
sentido, considerando a necessidade de preparar o professor para o uso das

tecnologias, afirma:

Urge, pois, inserir as diversas tecnologias da informacdo e das
comunicacdes no desenvolvimento dos cursos de formacéo de professores,
preparando-os para a finalidade mais nobre da educacéo escolar: a gestdo
e a definicdo de referéncias éticas, cientificas e estéticas para a troca e
negociacdo de sentido, que acontece especialmente na interacdo e no
trabalho escolar coletivo. Gerir e referir o sentido serd o mais importante e o
professor precisara aprender a fazé-lo em ambientes reais e virtuais.
(PARECER CNE/CP n° 09/2001, p.31)

No que consolida a Resolucdo CNE/CP n° 01/2002, a organizacao
curricular deve prever a orientacdo e o preparo para o uso de tecnologias da
informacgédo e da comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio
inovadores.

Numa analise do que o parecer expde observamos que prevalece a tonica
de uma formagédo adequada aos novos designios do capital, o texto do parecer é
reincidente em afirmar o preparo inadequado dos professores, sinalizando a
necessidade de um novo modelo de formacdo. A necessidade do educador saber

utilizar essas tecnologias é reduzida ao fato de se configurarem um importante
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recurso na educacdo basica, e que assim devem ser importantes também na
formacao docente, nesse sentido, nos parece que a inser¢cao dessas tecnologias na
formacao docente somente tem sentido para a formacao do cidad&o produtivo.

Outro ponto a observar € que no parecer estd posta uma severa critica
aos cursos de formacdo, afirmando que se eximem de discutir padrdes éticos
decorrentes da disseminacdo da tecnologia e reforcam atitudes de resisténcia. De
fato, a formacdo docente em seus diversos momentos historicos, apresenta suas
caréncias e urge por melhorias, entretanto, compreendendo a educacdo numa
perspectiva dialética, temos que considerar que se desenvolve numa realidade
historicamente determinada, assim, embora uma analise mais detalhada extrapole
os limites da nossa pesquisa, é relevante observar que as tecnologias da informacao
e comunicacdo adentram a formacdo constituindo mais uma competéncia para o
professor, de forma que o “saber” ou o “n&o saber” utilizar as tecnologias tornam-se
determinantes para a qualificacdo de um bom educador.

O Parecer CNE/CP n° 03/2005 apresenta o dominio das tecnologias da
informacédo e comunicacdo como um saber a ser construido pelo pedagogo em seu
processo formativo. Portanto, compreendemos que os conhecimentos tedricos e
operacionais referentes deverdo estar bem definidos na proposta pedagdgica do

curso, em consonancia ao que propde o documento, a saber:

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

[...] VII-Relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo aplicadas
a educacdo, nos processos didaticos-pedagoégicos, demonstrando
dominio das tecnologias de informacdo e comunicacdo adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas. (RESOLUCAO
CNE/CP n° 01/2006, p.2, grifo nosso)

Como vemos, os documentos normativos da formacao docente instituem
o dominio das tecnologias da informacdo e comunicagdo como uma competéncia
para o novo perfil de professor que se desenhou no contexto da reestruturacao
produtiva, porém, como ja evidenciado, a formacao docente inicial € tida como muito
dispendiosa, sendo necessaria que seja realizada em menor tempo, em nivel

superior, e centrada em aspectos pedagogicos. As orientacdes do Banco Mundial
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apontam para o fomento de politicas de formacao continuada e para a formacgédo a
distancia. E sob esse aspecto que na educacio superior, em especial na formacao
de professores, se caracteriza uma reducdo das tecnologias da informacédo e

comunicacao as propostas de educacao a distancia (BARRETO, 2004).

2.3.2 TIC nas politicas de formacgao docente a distancia

Na definicdo das politicas de formacdo docente, seguindo as orientacdes
dos organismos multilaterais, € necessario observar o esforco governamental em
aliar essa formacdo a utlizacdo das tecnologias digitais da informacdo e da
comunicacdo. Uma das estratégias utilizadas em larga escala, nos ultimos anos, tem
sido a educacdo a distancia, mediada pelas tecnologias da informacdo e
comunicacao.

Dessa forma, em ambito Federal, no ano de 2006 foi oficializada® a
criacdo do Sistema da Universidade Aberta do Brasil (UAB), caracterizando uma
nova feicdo a formacéo docente. O sistema foi criado com a finalidade de expandir e
interiorizar a oferta de cursos e programas de educacdo superior publicos a

distancia, e dentre outros objetivos, pretende:

Art 1°
[...]

VIl - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de
educacédo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras
de ensino superior apoiadas em tecnologias de informacdo e
comunicacéo. (DECRETO n° 5800/06, grifo nosso)

Cabe evidenciarmos que, para dinamizar a implantacdo do modelo de
formacdo docente que se desenhava, o MEC operou mudancas na sua estrutura
administrativa, assim complexou e fortaleceu o papel da CAPES, que além das suas
funcdes anteriores, que se restringiam a formacédo em nivel de pds-graduacéo stricto
sensu, passa a coordenar acdes direcionadas a educacao basica e a formacao de

professores’®. Redimensionada, passa a atuar na busca pela organicidade das

'8 \ler Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006.
9 As agdes redimensionadas & “nova” Capes eram da competéncia da seguintes secretarias do MEC:
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politicas, programas e acfes destinadas a formacdo e a expansdo da formacgéo
inicial e continuada, principalmente por meio da Universidade Aberta do Brasil.
Nesses moldes, a “nova” CAPES passou a ser a grande agéncia reguladora da
formacdo, incorporando a UAB em dezembro de 2007.

Cumpre observarmos que a educacéo a distancia deu um grande salto
quantitativo sob a coordenacédo da CAPES, como demonstra o Quadro 1 abaixo,
consolidando a meta do governo de potencializar essa modalidade, implantando um
sistema de avaliacdo dos cursos existentes, nos mesmos moldes aplicados para a
pés-graduacdo, ampliando a experiéncia para a educacdo basica, em relacdo a

formacao inicial e continuada, conforme o Quadro 1.

QUADRO 1 - Matriculas em cursos de licenciatura a distancia nas IFES (2007-

2011)
e Quantitativo
2007 18346
2011 68156
Crescimento em percentual: 271,5%

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de dados extraidos do Resumo Técnico do Censo da
Educacao Superior 2011. Disponivel em www.inep.gov.br. Acesso em 12/03/2014.

Como vemos, apos a designacdo da “nova”’ Capes, as matriculas nas
instituicdes federais de ensino superior aumentaram significamente nos cursos de
licenciatura a distancia, de forma que esses chegaram a representar 43,3 % dos

cursos na modalidade EAD, como expressa a Figura 1.

Secretaria de Educagdo Basica, Secretaria de Educacdo Superior e Secretaria de Educacédo a
Distancia. Ver Lei n°® 11.502, de 11 de julho de 2007.
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Figura 1 - Numeros de matriculas de Graduacéo por modalidade de ensino
A DISTANCIA PRESENCIAL

Ndo se aplica Tecnolégico Ndo se aplica

0y
Tecnolégico /oo 10,6% ( 0,3%

26,6% Bacharelado
30,2%
Lienciatura Bachareo\ado
43,3% 73,0%

Lienciatura
16,1%

Fonte: RESUMO TECNICO DO CENSO DA EDUCACAO SUPERIOR, 2011.

No caso do Maranhdo, como nao poderia ser diferente, observamos que
os dados refletem o direcionamento das politicas educacionais para a formacao de
professores na modalidade a distancia®, conforme Figura 2.

Figura 2 - Distribuicdo de Cursos UAB por Modalidade no Estado do Maranh&o

BACHARELADO 11.1%

LICENCIATURA 88.9%

Fonte: GEOCAPES - Dados Estatisticos CAPES, 2014.

Embora no instrumento legal que alterou as funcées da CAPES esta dito
que na formacao inicial, dar-se-a, preferéncia ao ensino presencial, conjugado com o
uso de recursos e tecnologias a distancia e na formacédo continuada utilizar-se-ao,
especialmente, recursos e tecnologias de educagdo a distancia, o que os dados
revelam é um grande aumento dos cursos de licenciaturas na modalidade a
distancia. Com esse aumento significativo, por meio da educacdo a distancia,
percebemos que essa modalidade se configura como o grande viés governamental
para a insercédo das tecnologias da informacédo e de comunicacdo na formacéo de

professores.

2 O grafico (Figura 2) foi gerado a partir do sistema GEOCAPES, disponivel online em:

http://geocapes.capes.gov.br/geocapesds/#. (Ultima atualizagdo em 02/07/2009)
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Na compreensdao de Barreto (2005), do ponto de vista pedagodgico, a
reducdo das tecnologias a ferramentas de ensino a distancia exclui justamente os
modos de sua apropriacdo na formacdo e no trabalho docente. Fazendo uso da
sintaxe, a autora afirma que ha um deslocamento do objeto no lugar do sujeito, ou
seja, a énfase € dada as TIC em detrimento da formacdo do professor. Nessa
direcéo, Dourado (2008, p. 905) nos alerta que:

Nesse contexto, € fundamental reconhecer que a centralidade conferida a
forma de oferta de ensino negligencia o essencial, qual seja, o0 projeto
pedagodgico, as condi¢des objetivas de ensino-aprendizagem, entre outros.
Assim, é fundamental romper com a centralidade conferida ao aparato
tecnolégico e seu uso como 0s responsaveis diretos pela qualidade ou néo

do processo educativo.

Contudo, entendemos que a formacdo de professores a distancia, com
uso das tecnologias de informagdo e comunicagcdo ainda necessita de um grande
investimento nos processos de acompanhamento e avaliacdo, entretanto néo
podemos negar a pertinéncia de sua abrangéncia num pais de dimensdes
continentais como 0 nosso e que se apresenta um grande déficit de professores para
atender a educacdo basica. Entretanto, essa modalidade ndo deve ser pensada
como uma politica compensatoria, visando a suprir a auséncia de cursos regulares a
uma determinada clientela, sendo dirigida a segmentos populacionais historicamente
ja afastados da rede publica de educacado superior, como assinala Freitas (2007, p.
1214).

Barreto (2005) acrescenta que se as politicas governamentais deixam em
segundo plano o ensino que nao é feito a distancia, € preciso que nos
(re)aproximemos das mudancas nele produzidas pela utilizacdo das tecnologias.

Como nos diz Dourado (2008, p. 910), para pensar politicas articuladas de
formacdo significa romper com a dicotomia entre ensino presencial e ensino a
distdncia que, no caso brasileiro, tem contribuido para posicbes extremas de
“fetichizagcao” ora do ensino presencial ora do ensino a distancia. Para o autor isso
pressupde a necessidade de garantia de um projeto pedagogico que garanta uma
sélida formacao tedrico-pratica, professores com formagéo strictu sensu, condi¢cdes

adequadas de oferta, de laboratérios e bibliotecas, material didatico-pedagoégico em
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cursos presenciais e a distancia, ressaltado por ele, que estes ultimos devem
garantir, ainda e ndo somente, estrutura adequada de acompanhamento por meio de
encontros presenciais regulares, além de outros meios envolvendo as tecnologias de
informacéo e comunicacao.

Nesse aspecto, destacamos o0s estudos de Brzezinski (2008b, p.1151)
que revelam o posicionamento da sociedade civil organizada em entidades
educacionais, reunidas no movimento nacional de educadores, que propdem um
projeto de formacdo que tem as bases epistemoldgicas na concepcdo sécio-
histérica, assim fundamenta-se no conhecimento como eixo da formacado, e tem
como paradigma a qualidade social da educacdo decorrente das relagdes entre

cultura, sociedade e educacédo. Segundo a autora,

Esse paradigma leva em conta as transformacdes sociais, das forcas
produtivas e do mundo do trabalho, transformagfes que, dialeticamente,
provocam mudancas no papel social atribuido ao professor. Diante da
adocdo desse paradigma, a formacdo do profissional da educacdo para
atuar na educacdo basica é entendida como um processo marcado pela
complexidade do conhecimento, pela critica, pela reflexdo-agdo, pela
criatividade, pelo reconhecimento da identidade cultural dos envolvidos nos
processos formativos e pelas relagBes estabelecidas na mediacdo entre
formadores e aprendentes. (BRZEZINSKI, 2008b, p.1141)

Nos diversos encontros organizados pela ANFOPE?!, como observamos
nos documentos produzidos, sempre prevaleceu o entendimento de que cabe tanto
aos cursos de formacdo inicial quanto aos programas de formacéo continuada usar

articuladamente tecnologias educacionais, pois,

2l A ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formac&o dos Profissionais da Educacgio) tem origem no
Movimento dos Educadores. O ponto de partida da mobilizacao foi a realizacdo do | Seminério de
Educacéo Brasileira, em 1978, na Universidade Estadual de Campinas(Unicamp), organizado com o
objetivo de divulgar resultados da pesquisa “Analise do curriculo e conteido programatico dos cursos
de pedagogia com vistas a propostas alternativas de reformulagdo”. Dois anos depois, na |
Conferéncia Brasileira de Educacao, realizada na Universidade de Sdo Paulo(USP), foi criado o
Comité Nacional Pré-Formacao do Educador(com sede em Goiania), diante da necessidade de
mobilizacdo de professores e alunos para reformular o curso de Pedagogia no Brasil. Em 1983,
durante o | Encontro Nacional, o comité transformou-se em Comissdo Nacional de Formacdo do
Educador(CONARFE). Somente em 1990, no V Encontro Nacional, a CONARFE transformou-se em
Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais de Educacédo, assim a ANFOPE passou a ter
existéncia juridica em 26 de julho de 1990 ( Brzezinski, 1992, p. 76-77; Aguiar, 2006, p. 823).
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Assume uma posicdo clara em defesa da apropriacdo dos recursos
tecnolégicos contemporaneos tanto na formagdo inicial quanto nos
programas de formacdo continuada. Assim, considera que as novas
tecnologias ndo se constituem em propriedade privada de nenhum
segmento, ao contrario, pertencem ao conjunto da sociedade e sdo meios,
instrumentos e mecanismos para ampliacdo da vivéncia democratica.
(ANFOPE, XIl ENCONTRO NACIONAL, 2004a, p. 31)

E entendimento da ANFOPE que tanto a formac&o inicial quanto os
programas de formag&o continuada devem possibilitar o uso articulado de
tecnologias educacionais contemporaneas, ndo como substitutivos mas
cooperativos, garantida nesse processo a autonomia do trabalho do
professor com o0s conteddos e materiais didaticos. Lidar com as novas
linguagens e compreender as novas formas do trabalho material € um
desafio que esta posto para todos os educadores. A tecnologia é hoje uma
realidade que impregna nossas vidas e a escola se defronta com o desafio
de um trabalho pedagdgico voltado para as habilidades necessarias para o
entendimento dessas novas relagfes. A tecnologia ndo pode ser vista,
entretanto, como um valor em si mesma, € necessario recuperar o sentido
de totalidade do homem e de uma educacdo sustentada na realidade.
(ANFOPE, X ENCONTRO NACIONAL, 2000, p. 24)

No nosso ponto de vista, fica evidente que os avancos tecnoldgicos
objetivam a necessidade de apropriacdo de conhecimentos cientificos, tecnolégicos
e socio-historicos para o dominio das diferentes linguagens presentes nas relacées
sociais e produtivas. Seguindo a linha de pensamento de Kuenzer (2000), estamos
num cenario que aponta para a constituicdo histérica de um outro tipo de sobrantes:

os desconectados, ndo apenas do ponto de vista tecnolégico, mas do ponto de vista

do conhecimento, e consequentemente,

Dada a crescente precarizagdo da escola publica no Brasil e a auséncia de
investimentos na formacgéo de professores para trabalhar com as novas
formas de articulacdo entre trabalho, cultura e conhecimento, incluindo os
novos sistemas informacionais, teremos para 0s sobrantes
desconectados, uma escola e um professor também desconectados,
portanto também sobrantes. (KUENZER, 2000, p. 145, grifo da autora)
Dessa forma, concordamos com a ideia de Barreto (2003, p. 117) de que
€ preciso investir nos cursos de formacao de professores, redimensiona-los, sem
deslocar os sujeitos dessa condicao, caracterizando um projeto de apropriacdo das
tecnologias, no sentido de introduzir diferengas qualitativas no trabalho pedagdgico,
para que possamos formar professores que de fato se apropriem das TIC. Nessa

direcédo, a formacao docente inicial tem grande importancia, pois constitui a génese
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da profissionalizagéao do professor.

Mas como pensar a apropriacdo das tecnologias da informacdo e
comunicacdo na formacéo docente inicial e em cursos presenciais? O que significa?
Que aspectos sao relevantes?

E sobre esse movimento de apropriacdo dessas tecnologias na formacao
docente inicial, com fundamento numa concepg¢do socio-historica, que discorreremos

no capitulo seguinte.
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3 A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR PARA A APROPRIACAO DAS
TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO

No cenério educacional atual, ndo é possivel pensar a formacédo de
professores sem discutir sobre mudancas ocasionadas pelas TIC na forma de
construir o conhecimento no trabalho docente. A apropriagdo dos recursos
tecnolégicos de que dispomos pode permitir a construcdo de uma pratica educativa
diferenciada e de qualidade. Entretanto, para que essa apropriacdo se consolide sédo
necessérias acdes desde a formacdao inicial docente, de forma que essa ocorra em
consonancia com as demandas sociais, culturais, politicas e econd6micas da
sociedade atual, haja vista que todo processo educacional ocorre huma sociedade
cujas relacdes entre os sujeitos sdo determinadas historicamente.

Neste capitulo, buscamos evidenciar a relagdo entre formacdo docente
inicial e as tecnologias da informacao e comunicacao, tendo em vista o dominio das
TIC como constituinte da profissionalidade docente, sendo essencial a apropriacédo
dessas tecnologias pelo professor de forma critica no ambito de sua formacéo socio
histérica. Entendemos as tecnologias da informagédo e comunicagdo como produtos
resultantes da atividade objetivadora do homem e que a formacao de um individuo,
portanto a do professor, ndo pode se realizar sem apropriagdo das objetivacdes
produzidas na historia social. Nesta parte da dissertacdo, buscando perceber como
a formacdo para o uso das TIC tem se configurado nos curriculos dos cursos de
Pedagogia, também apresentamos um panorama de como a tematica se situa em

nivel nacional, a partir de estudos e pesquisas realizadas por estudiosos do pais.

3.1As tecnologias da informagdo e comunicagcdo na formacédo inicial de

professores

O quadro econdmico mundial, reestruturado sob as bases do toyotismo,
caracterizadas pela macica presenca das tecnologias da informagéo e comunicagao
determina o aparecimento de novas formas de relacionamento social, novas

exigéncias para a producao de trabalhadores, bem como novas formas de insercao
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no mercado de trabalho. Determina, ainda, o aparecimento ou a atribuicdo de novos
sentidos ou significados aos valores, categorias, conceitos, principios e parametros
gue passam a nortear as praticas sociais.

Nessa ideia, Carneiro (2002), ao discorrer sobre a informatica na
sociedade em que vivemos, aponta mudancas ocorridas nas diversas esferas do
nosso cotidiano, contemplando quatro espacos nos quais exercemos hossa

sociabilidade, nesse sentido a autora nos diz que no ambiente doméstico,

Alterou o modo de lazer das crian¢as e adultos com a utilizacdo de jogos,
simuladores e de diversos ambientes na Internet e tornou-se recurso
adicional para pesquisas e trabalhos escolares pela utilizacéo de aplicativos
basicos, como editores de texto e programas para desenho, enciclopédias
eletrbnicas, sites da rede mundial e jogos aplicativos. (CARNEIRO, 2002,
p.24)

No ambiente de trabalho,

Com a revolucao na informatica, o poder de acesso a informacéo d& novas
formas de trabalho, direcionando o homem e a mulher a deslocarem-se,
cada vez mais, para setores onde as caracteristicas humanas sao
imprescindiveis, deixando o trabalho rotineiro e manual automatizadol...] A
caracteristica da renovacgéo constante, implicando a diversidade de aptiddes
profissionais, impde um ciclo de atualizacdo permanente a profissionais de
diferentes areas de formacéo e atuagdo. (CARNEIRO, 2002, p.28-29)

No ambiente da cidadania,

Temos a presenca do computador e da informética por tras das elei¢des,
dos cadastros de controle dos impostos, das estatisticas de controle da
populacdo, enfim, somos cadastrados de tantas maneiras que, se unirmos
todas essas informacdes, elas revelariam mais sobre nossos atos do que
somos capazes de assimilar, mostrando-nos o quéo controlada pode estar a
nova sociedade, que, em minutos, pode encontrar e identificar qualquer um
de nos, invadindo a privacidade dos individuos, controlando dados
pessoais, habitos e fazendo com que, cada vez mais, o espago publico seja
sinbnimo de vigilancia e investigacdo. (CARNEIRO, 2002, p.32-33)

No ambiente da mundialidade,

Somos levados a saber mais do mundo do que de nossas préprias
caracteristicas. O mercado sem fronteiras, os acontecimentos mundiais
virtualizados como se fossem filmes de acdo, podem aproximar-nos, mas ao
mesmo tempo, distanciar-nos dos marcos identitarios que compéem nossa
propria histéria individual e social. Os acontecimentos globais sao
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cotidianizados, enquanto nos envolvemos e perdemos o controle do
momento presente e local. Diariamente, pelos meios de comunicacdo de
massa, obtemos informacdes variadas, que nos falam do que ainda nao
sabiamos, nada mais. Somos levados a ter cada vez menos tempo para
observar, refletir e discutir questdes, tornando-nos virtuais de nosso préprio
cotidiano, vivendo na superficialidade do espaco e tempo presentes, sem 0
devido comprometimento. (CARNEIRO, 2002, p.38-39)

A partir das ideias expostas pela autora, percebemos como 0S recursos
das tecnologias da informacdo e comunicacdo adentraram nossas vidas e
ocasionaram mudancas que muitas vezes passam despercebidas, em virtude dos
seus usos comuns na vida social. Essas tecnologias modificam assim as nossas
relacdes, percepcdes e concepcdes.

No que tange a docéncia, podemos afirmar que as competéncias para ser
professor se diferenciam das que foram no passado, pois sdo inUmeros os desafios
gue se apresentam aos docentes na atualidade, ensejando novas aprendizagens e
novos saberes, no que se refere as TIC. A insercdo das tecnologias da informacéo e
comunicacdo na educacdo, em especial, a informatica, no que se refere ao uso do
computador e a Internet, tem requerido novas habilidades e conhecimentos para o
docente, as quais, diferentemente do discurso hegemonico presente nas politicas
neoliberais, entendemos que devem ultrapassar a perspectiva técnica. Quando
pensamos na perspectiva de uma educacgdo critica e transformadora que deve
balizar as orientagbes para a formacgédo do educador, reafirmando a necessidade de
um profissional com uma ampla formacdo que lhe permita compreender, intervir e
transformar, ndo apenas o contexto de sua escola, mas a realidade em que esta
inserido (FREITAS, 2002).

As tecnologias na educacdo contribuem para a mudanca das praticas
educativas de uma nova ambiéncia em sala de aula e na escola que repercute em
todas as instancias e relacdes envolvidas nesse processo, entre as quais as
mudangcas na gestdo de tempos e espacos, nas relagbes entre ensino e
aprendizagem, nos materiais de apoio pedagogico, na organizacao e representacao
das informagdes por meio de mudltiplas linguagens (ALMEIDA; SILVA, 2011). O
cenario entdo que se apresenta nao deixa de ser uma ocasido para repensarmos as

politicas educacionais na perspectiva de resgatar a dignidade do trabalho do
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professor, com a retomada de sua autonomia e com iSSO experimentar novas
possibilidades com a presenca de todos 0s novos elementos tecnoldgicos da
informacéo e comunicacdo (PRETTO; PINTO, 2006).

Como nos ensina Brzezinski (2008a), as novas tecnologias da informacgao
e comunicagdo, quando utilizadas com competéncia técnica e compromisso social
no campo da Educacédo, além de serem mecanismos de socializagdo do saber, que
implica qualidade social da educacdo, também qualificam o trabalho docente do
professor, a medida que ele é mediador do conhecimento mais experiente do que o
estudante no processo de ensino e aprendizagem.

Entretanto, a utilizacdo dessas tecnologias pressupde uma soélida
formacdo docente, de forma que o profissional se aproprie dessas tecnologias e
assim possa propor transformagdes e construir novas relacbes (BRZEZINSKI,
2008a). Nessa direcao, consideramos pertinentes as palavras de Kuenzer (2000,
p.137) ao explicar que:

As mudancas ocorridas nas bases materiais provocam verdadeira revolucao
nas relagbes sociais, estabelecendo uma nova cultura, cada vez mais
perpassada por ciéncia e tecnologia, que por sua vez demanda também
maiores aportes de conhecimento soOcio-histérico para fazer frente as
contradi¢c6es decorrentes do desenvolvimento capitalista.

Para essa autora, o perfil do educador mudou radicalmente, pois deve
contemplar a compreenséao da historicidade dos processos de formacao humana em
suas articulacbes com a vida social e produtiva, passando pelas teorias e processos
pedagdgicos que viabilizam a aprendizagem, pois é por meio dessa base de
fundamentos que o professor é capaz de produzir conhecimento em educacédo e
intervir de modo competente nos processos pedagogicos que atendam a uma
determinada concepcédo de sociedade.

Para o professor na sociedade contemporanea, uma das primeiras
caracteristicas € compreender as mudancas ocorridas no mundo do trabalho,
construindo categorias de analise que lhe permitam apreender as dimensdes
pedagodgicas presentes nas relacbes sociais e produtivas, utilizando, para isso, 0

suporte dos conhecimentos das ciéncias humanas, sociais e econdmicas
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(KUENZER, 1999). Ainda na concepcédo de Kuenzer (1999, p. 171), outra dimensao
necesséria na formacgéao do professor € considerar a relacdo que se estabelece entre
homem e conhecimento a partir das novas formas de organizacdo e gestdo dos
processos sociais.

Os apontamentos acima nos levam a pensar a formacao do professor
nesse contexto de mudangas. Remetem-nos assim, para compreender a relevancia
dessa formacdo na universidade, haja vista que somente em seus espacos € que se
pode concretiza-la de forma condizente com essa perspectiva de professor. Nessa
direcéo, algumas observacdes sdo pertinentes acerca da formacédo docente inicial
na universidade, tendo em vista esse contexto em que estdo presentes as
tecnologias da informac&o e comunicacao.

Em Coelho (1996, p. 31), temos que a docéncia € um processo complexo
gue supbe uma compreensao da realidade concreta da sociedade, da educacéo, da
escola, do aluno, do ensino-aprendizagem, do saber, bem como um competente
repensar e recriar do fazer na area da educacédo, em suas complexas relacdes com
a sociedade. Concebendo a docéncia nessa ideia, ratificamos a necessidade da
universidade como lécus de formacao do professor, pois, apoiando-nos ainda na

autora, compreendemos que:

Mais do que profissionalizar, formar na universidade significa desenvolver
no individuo a capacidade de — em sua vida pessoal, na sociedade, no
mundo do trabalho e em qualquer outra situagdo em que se encontre-
entender e transformar o real, fazer a historia, realizar a transcendente
aspiracdo do homem para a liberdade, para a contemplacéo do verdadeiro,
do belo e do justo. [..] Fazer a universidade, construir a formacéo
universitaria, €, necessariamente, romper com 0s esquemas simplistas e
rigidos de apreensdo do real, com a superficialidade e a banaliza¢do do
saber, bem como transcender o reino da necessidade, da utilidade, do
pragmatico, do econémico, da técnica, da instrumentacao, da eficiéncia, da
rotina, do legal, do instituido, em dire¢do ao universo da teoria, do rigor dos
conceitos e métodos historicamente produzidos e determinados, da
liberdade, da criagdo, da produgdo do novo, da ética, englobando numa
dimensédo ampla, totalizante e superior do que foi transcendido. Tudo isso é
valido, e de um modo especial, para a formacdo do professor.
(COELHO, 1996, p. 36-37, grifo nosso)
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Portanto, é na universidade, lugar do trabalho ndo material®?, que o
professor podera preparar-se para o dominio do trabalho pedagogico, cujo ponto de
partida e de chegada € a pratica social (BRZEZSINKI, 2008b, p. 1142).

Garcia (1999), em seus estudos, define que a

Formacdo de professores é a area de conhecimentos, investigacao de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacao
Escolar , estuda os processos através dos quais 0s professores- em
formacao ou em exercicio - se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, como o objetivo de melhorar a qualidade da educacédo que os
alunos recebem.(GARCIA,1999, p. 26)

O conceito exposto nos permite inferir que a formacdo docente deve
proporcionar ao professor o estudo a respeito das diferentes variaveis que permeiam

o exercicio da profissdo docente, desde a formacéo inicial, tendo em vista que:

(...) é a formag&o inicial que vai habilitar o ingresso na profissdo e devera
garantir um preparo especifico, com um corpo de conhecimentos que
permita ao profissional a condugéo do trabalho pedagdégico e que, portanto,
este profissional seja preparado para o dominio desse trabalho e para
estabelecer relagdes que satisfacam as necessidades para as quais ele foi
formado. (ANFOPE, 1996 apud BRZEZINZKI, 2008, p.21)

Analisar a fundo a formacao inicial recebida pelo futuro professor ou
professora, uma vez que a construcdo de esquemas, imagens e metaforas sobre a
educacdo comecam no inicio dos estudos que os habilitardo a profissdo €
essencialmente necessario. A formacao inicial € muito importante, ja que o conjunto
de atitudes, valores e funcdes que os alunos de formacéo inicial conferem a
profissdo sera submetido a uma série de mudancas e transformacdes em
consonancia com o processo socializador que ocorre nessa formacao inicial, pois é
nessa etapa que se geram determinados habitos que incidirdo no exercicio da
profissdo (IMBERNON, 2011).

%2 Saviani (2005) caracteriza o trabalho n&o-material pela producdo de ideias, conceitos, valores,
simbolos, habitos, atitudes, habilidades, ou seja, da produgdo do saber, seja do saber sobre a
natureza, seja do saber sobre a cultura, isto &, o conjunto da produgdo humana. Assim, ndo se separa
0 ato de producé&o do ato de consumo, o produto ndo se separa do ato de producdo como no trabalho
material. E nessa modalidade de trabalho ndo-material que se situa a educacao.



63

Nesse entendimento sobre a universidade e a formag&o inicial, a
incorporacao das tecnologias da informacdo e comunicagéo toma sentido, pois nao
fazendo parte dos cursos de formacdo inicial, de modo a sustentar alternativas
tedrico-metodoldgicas em condicdes de producdo adequadas, as tecnologias néo
perdem o carater de “novidade” para a maioria dos professores (BARRETO, 2002,
2003). Dessa forma, fica cada vez mais oportuno o seu uso meramente técnico,
desconsiderando os aspectos politicos e pedagodgicos, constituindo novos formatos
para as mesmas e velhas concepcdes de ensino e aprendizagem, inscritas em um
movimento de modernizagdo conservadora (BARRETO, 2002). Entendemos assim
que para que se aproprie dessas tecnologias e possa assumir um posicionamento
critico em relacdo as tecnologias, o professor necessita de conhecimento e vivéncia
em espacos formativos, em especial, na universidade, no decorrer de sua formacéo
docente inicial.

Portanto, a formacé&o inicial, entendida como génese da profissionalizagao
do docente, € um momento em que devem estar presentes saberes que propiciem a
apropriacdo das tecnologias pelos professores para o uso nas atividades educativas,
pois o professor precisa de novos sistemas de trabalho e de novas aprendizagens
para exercer sua profissdo, assim a formacéo sera legitima quando contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor no ambito de trabalho e de melhoria das
aprendizagens profissionais IMBERNON, 2011).

O professor necessita de uma formacéo inicial que permita, em seu
exercicio docente, ter uma posicao critica, questionadora e reflexiva diante da
tecnologia, precisa compreender o porqué, para quem, com quem, quando e como

se integrar profissionalmente com a cultura digital, uma vez que

[...] o exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o
conhecimento enquanto se conhece, de pensar o qué das coisas, 0 para
gué, o como, o em favor de qué, de quem, o contra qué, o contra quem, Sao
exigéncias fundamentais de uma educagcdo democratica a altura dos
desafios do nosso tempo. (FREIRE, 2000, p. 46)

Nesse entendimento, para além da instrumentalizagdo técnica do

professor, vislumbra-se a necessidade de apropriacdo das TIC, numa perspectiva
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pedagdgica. Contribuindo com nossa reflexdo, os estudos de Barreto (2003, p. 114)

informam que:

Obviamente, seria inadmissivel deixar de buscar a apropriacdo educacional
da TV, do video, do computador etc., quer pelo distanciamento em relacao
as demais praticas sociais de alguns sujeitos quer por ser a Unica
possibilidade de acesso de outros muitos. Por sua vez, o conceito de
apropriagéo implica formular questdes silenciadas pela adeséo ao modismo
e a perspectiva do consumo: TIC para qué? TIC para quem? TIC em que
termos? Sua apropriagdo é dimensionada pelos projetos de educagéo e
pela sociedade em que esta inscrita. E preciso questionar os sentidos da
incorporacdo das TIC, a partir das mediacfes que a sustentam. Justamente
porque abrem novas possibilidades educacionais, as TIC ndo podem ser
reduzidas a alternativas de educacé@o a distancia. Sua apropriacdo implica
novos desafios para o trabalho e a formagé&o docente, e o primeiro deles diz
respeito ao proprio trabalho docente, ora deslocado, esvaziado, reduzido a
sua dimenséo instrumental.

Portanto, o que se coloca em questdo é a formacao para apropriacao das
tecnologias pelo professor, em relacdo a aspectos que vao do politico ao
pedagdgico. A formacédo desse professor deve |lhe possibilitar compreender o papel
dessas tecnologias na sociedade capitalista, bem como as implicacdes que
ocasionaram para a educacdo, bem como forma-lo para o uso dessas tecnologias
para fins de uma educacao emancipadora.

A incorporacéo das TIC pode compreender muito mais do que um formato
Nnovo ou uma maquiagem mais atraente para os “mesmos conteudos”. Para tanto, &
preciso formar professores que se apropriem das TIC, em lugar de consumidores de
mercadorias postas cada vez mais baratas, acessiveis e de manuseio mais simples.
Professores que sejam formados na/pela pratica com as TIC, e ndo monitorados por
elas. E que, portanto, ndo lhes atribuam o estatuto de meros instrumentos para
guaisquer finalidades (BARRETO, 2003).

Ademais, o uso de tecnologia na educacdo somente toma sentido quando
entendido numa perspectiva pedagdgica, quando corrobora com a intencionalidade
do ato educativo a que se propode.

Para que as TIC possam ser colaboradoras do trabalho docente, os
professores precisam compreender os limites e as possibilidades das novas

tecnologias, pois como nos mostra Kenski,
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O dominio das novas tecnologias educativas pelos professores pode lhes
garantir a seguranca para, com conhecimento de causa, sobrepor-se &s
imposi¢Bes socio-politicas das invasdes tecnologicas indiscriminadas as
salas de aula. Criticamente, os professores vao poder aceita-las ou rejeita-
las em suas praticas docentes, tirando o melhor proveito dessas
ferramentas para auxiliar o ensino no momento adequado. (KENSKI, 1998,
p. 70)

3.2 A apropriacao das TIC pelos futuros professores na formacéao inicial

Na concepcdo socio-histérica de formacdo do individuo, o processo de
apropriagao surge, antes de qualquer coisa, na relagdo do homem com a natureza.
O homem apropria-se da natureza, por meio de sua acdo transformadora,
incorporando a pratica social. Para garantir a sua sobrevivéncia, 0 homem passa a
produzir os meios que permitam a satisfacdo de suas necessidades. Ao transformar
a natureza, ele se apropria dela e se objetiva nela, o que resulta em novas
necessidades e conduzem a novas formas de acédo, num constante movimento de
superacao por incorporacdo, ou seja, ao se apropriar de algo, cria uma nova
realidade que gera a necessidade de novas apropriacbes e novas objetivacdes,
sendo esse o fato que possibilita 0 desenvolvimento histérico (DUARTE, 1993).

No pensamento de Duarte (2003), a condicdo de estar no mundo, de
evoluir implica em apropriar-se do existente, do que foi historicamente produzido,
transforma-lo e construir novas relacdes. A apropriacéo individual é realizada a partir
da sintese das atividades humanas, intermediando a produc¢éo individual com a
coletiva. Por isso, a formacéo do individuo, sendo um ato de apropriagdo do que
existe no mundo, é uma pratica social e histérica, a qual decorre de um processo de
objetivacdo e de apropriagdo, processo esse que resulta da sua relagdo com a
espécie e com o mundo em geral. Cada geracdo tem que se apropriar das
objetivacdes resultantes da atividade das geragcOes passadas, pois

O ser humano produz uma realidade objetiva que passa a ser portadora de
caracteristicas humanas, pois adquire caracteristicas socioculturais,
acumulando a atividade de geracbes de seres humanos. Isso gera a
necessidade de outra forma do processo de apropriacdo, jA agora ndo mais

apenas como apropriagdo da natureza, mas como apropriacdo dos produtos
culturais da atividade humana, isto €, apropriacdo das objetivagbes do
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género humano? (entendidas aqui como o0s produtos da atividade
objetivadora). (DUARTE, 2003. p. 24)

Nessa indicacdo, seguindo o entendimento de Duarte (1996), a formacéo
de um individuo ndo pode se realizar sem a apropriacdo das objetivacdes
produzidas na histéria social, entretanto o autor aponta que essa apropriacao é
também a forma pela qual se reproduz a alienacédo decorrente das relacdes sociais
de dominacdo. Nesse aspecto, ndo estd determinado de forma absoluta, nas
proprias objetivacdes, se terdo uma funcdo predominantemente humanizadora ou

alienadora na formacéao do individuo, de forma que:

A apropriacdo desta ou daquela objetivacdo ter4, na formacao do individuo,
uma fungdo primordialmente humanizadora ou alienadora, é uma questao
gue depende de um complexo e dindmico conjunto de relagbes presentes
na atividade apropriadora[...[Ndo h& outra possibilidade de formacdo do
individuo humano, ndo ha outro caminho para o processo individual de
humanizacdo. Se esse caminho é o que também reproduz a alienacao, a
solugdo ndo estd em negar que a objetivacdo e a apropriagdo sejam
humanizadoras, mas sim em superar suas formas alienadas. (DUARTE,
1996, p. 24)

Portanto, concordamos com Rodrigues (2006, p. 38) quando define que a
apropriacdo como a capacidade de tomar para si, de assimilar e, ampliando um
pouco mais esta concepc¢ao, de compreender e transformar, estabelecendo quais
usos o objeto apropriado pode ter e quais sédo os efeitos que este uso acarretara
para si e para 0 grupo, constitui-se assim como um movimento que acontece em um
processo dinamico, que pode envolver momentos de adaptacdo e reinvencdo de
significados.

No que se refere a apropriacdo de um “objeto” é imprescindivel que o
homem tenha um razoavel nivel de conhecimento do objeto em si, ou seja, do que é
0 objeto independente de sua inser¢cdo na atividade humana. Nas palavras de
Duarte (1993, p. 33),

* O autor diferencia a categoria de género humano, enquanto uma categoria histérica, da categoria
da espécie humana, enquanto uma categoria biolégica. Para ele, a objetividade do género humano é
diferente da objetividade da espécie humana e a diferenca reside justamente no fato de que o género
humano possui uma objetividade social e histérica.



67

[...] o homem cria novo significado para o objeto. Mas essa criagdo ndo se
realiza de forma arbitraria [...] 0 homem precisa conhecer a natureza do
objeto para poder adequa-lo as suas finalidades.

Para poder transformar um objeto fisico natural em um instrumento, o
homem deve levar em conta, isto €, conhecer as caracteristicas fisico-
naturais do objeto, ao menos aquelas diretamente relacionadas as funcdes
gue tera o instrumento.

Dessa forma,

Um instrumento ndo é apenas algo que o homem utiliza em sua acdo, mas
algo que passa a ter uma fungdo diversa de sua funcdo natural, uma fungéo
cuja significacéo € dada pela atividade social. O instrumento € portanto, um
objeto, um objeto que é transformado para servir a determinadas finalidades
no interior da atividade humana. (DUARTE, 1993, p.33)

A partir dessas reflexdes, sucintamente colocadas, podemos compreender
0 computador como um instrumento que possui inUmeras caracteristicas, funcdes e
significados que sofrem constantes alteracfes pela propria acao transformadora do
homem. Nessa ideia, a apropriacdo das TIC torna-se, entdo, uma tarefa ndo muito
simples, uma vez que ndo ocorre de forma linear e nem automatica. Requer um
movimento de aprendizagem que envolve o dominio de algumas funcdes por meio
de atividades praticas, ou seja, envolve a capacidade de utilizar os recursos que
estdo implicitos nelas. A apropriacdo s6 se d4 em um movimento continuo realizado
pelo sujeito em relacdo ao objeto a ser apropriado (RODRIGUES, 2006).

Dessa forma, entendemos que na atividade objetivadora do homem os
recursos tecnoldgicos sédo carregados de valores que Ihe séo atribuidos, de forma
gue, ao serem apropriados pelos individuos, séo transformados e dessa apropriacao
surgem novos valores e significados que sdo agregados a eles decorrentes dessa
utilizacao, exigindo novas adaptacdes e novas formas de utilizagdo, caracterizando a
relacdo dialética entre a apropriacdo e a objetivacdo (DUARTE, 2003).

Veloso e Ponte (1993, p.2), em seus estudos acerca da apropriacdo de
inovacdes tecnoldgicas nas praticas educativas, conceituam a apropriagcdo de uma
ideia ou de um objeto como um processo que se pode caracterizar por um dominio
progressivo desse elemento de ordem cultural e que se vai tornando um meio cada

vez mais natural, e até, inconsciente, de conceber novas ideias, de possibilitar a
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realizagéo de novas tarefas ou de executar de modo diferente tarefas antigas. Ainda

no pensamento desses autores,

Uma apropriacdo profunda implica uma capacidade de dominio cognitivo
potente relativamente a diferentes situacdes. A nova ideia ou instrumento
integra profundamente o universo de conceitos e praticas da pessoa,
possibilitando, por exemplo, a formulacdo de novas questdes e de novos
processos de resolugcdo de problemas. A apropriacdo profunda gera
sentimentos de confianca perante o objeto apropriado. Uma apropriacao
superficial ou a sua inexisténcia, gera situagbes embaracosas perante a
utilizacdo, manifestando-se por sentimento de inseguranga ou de
incompeténcia. A apropriagdo é um processo simultaneamente individual e
social. E pessoal na medida em que ninguém pode ser substituido neste
processo de incorporar a seu jeito uma inovacdo. E social porque o seu
desenvolvimento faz-se em contato com os outros, homeadamente num
contexto em que as dinamicas de grupo sdo fomentadas e vividas. A
apropriacdo de uma inovagdo pode implicar aprendizagens novas, quer de
técnicas, quer de processos. Mas podera exigir também a reestruturacéo de
concepcdes ja existentes ou o desenvolvimento de novas concepgdes.
(VELOSO; PONTE, 1993, p. 3)

Quando pensamos na formac&o docente para uso das TIC, um ponto em
destaque € que esse docente desenvolva habilidades para utiliza-las como
ferramentas para o trabalho pessoal e para a pratica profissional, bem como, para
melhor proporcionar a aprendizagem dos alunos. Para tanto, € imprescindivel a
apropriacdo dessas tecnologias por esse professor, pois o dominio das ferramentas
gue esses meios disponibilizam é que Ihe permite integra-las coerente as suas
necessidades.

Convém ressaltar que esse entendimento acerca da apropriacdo coaduna

com o pensamento de Saviani (2005, p.13) ao discorrer que:

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histoérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacéo diz respeito, de um
lado, a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e,
de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo.

Na literatura sobre a formacdo de professores para o uso das TIC,
diversos autores (SAMPAIO, LEITE, 2013; STAHL, 1997; ALMEIDA, 2007; PONTE,
OLIVEIRA, VARANDAS, 2002; VELOSO E PONTE, 1993) contribuem para
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pensarmos a apropriagéo das TIC por esses profissionais, pois tém promovido uma
discusséo e elaborado conceitos para 0 que seria uma formagao que promovesse a
apropriacdo e o uso dessas tecnologias de forma critica, afim com os objetivos
educacionais.

Sampaio e Leite (2013, p. 55), apoiadas no pensamento de Paulo Freire
de que ler a palavra é ler o mundo, uma vez que em contato com o mundo escrito o
sujeito apreende mais sua cultura e nela se insere com maior poder de atuacao,
afirmam que hoje, ler o escrito ndo basta, pois para ler o mundo é também
necessario ler as mensagens tecnologicas e sua interferéncia nas formas de
organizacdo de nossa sociedade e nossa cultura. Segundo essas autoras, € preciso
alfabetizar tecnologicamente o professor, 0 que envolve o dominio continuo e
crescente das tecnologias que estdo na escola e na sociedade, mediante o
relacionamento critico com elas. Este dominio se traduz em uma percepc¢ao do papel
das tecnologias na organizacdo do mundo atual, no que se refere a aspectos locais
e globais, e na capacidade do professor em lidar com essas diversas tecnologias,
interpretando sua linguagem e criando novas formas de expressdo, além de
distinguir como, quando e por que sdo importantes e devem ser utilizadas no

processo educativo. Assim, definem que:

A alfabetizac@o tecnoldgica do professor refere-se, portanto, também a
capacidade dele de lidar com as diversas tecnologias e interpretar sua
linguagem, além de distinguir como, quando e por que sdo importantes e
devem ser usadas. Esta alfabetizacdo significa um dominio inicial das
técnicas e suas linguagens, mas esta relacionada também a um
permanente exercicio de aperfeicoamento mediante o contato diario com as
tecnologias. Relaciona-se ao conhecimento técnico e pedagdégico que o
professor deve ter das tecnologias e de seu potencial pedagdgico.
(SAMPAIO; LEITE, 2013, p.75)

Essas autoras apontam que a alfabetizacdo tecnoldgica venha a marcar
presenca nos curriculos de formacédo de professores em todos os niveis que se
desenvolve e nas acgbes de formacgao continuada, para que dominem (interpretem
criticamente e saibam utilizar) as tecnologias.

No pensamento de Stahl (2011) é preciso que o0s professores

estabelecam o qué, como, onde, por que, para qué, a quem e para quem serve as
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novas tecnologias, e s6 entdo fazer uso delas, um uso consciente e responséavel.
Entende que isso s6 sera possivel se os professores apresentarem um perfil que
inclua: solida formacéo inicial, percepc¢éo clara do contexto sécio-politico-econémico-
cultural, preocupacdo com a relacdo entre teoria e pratica, busca de constante
autoaperfeicoamento, aceitacdo e uso de inovagoes, énfase no trabalho cooperativo
e multidisciplinar e consciéncia de ser agente de mudanca. Na opinido dessa
professora, torna-se necessario construir caminhos para 0s professores se
apropriarem criticamente das novas tecnologias, entéo, “a inclusdo de uma disciplina
especifica nos cursos de formacéo de professores parece ser o caminho para que
todos os futuros professores cheguem as escolas dominando certas habilidades.”
(STAHL, 2011, p. 312).

No entendimento da autora em tela, o uso das tecnologias de informacao
e comunicacdo deve comecar pela utilizacdo do computador como ferramenta de
trabalho, passar pela andlise de seu potencial para o0 processo ensino-
aprendizagem, e sO entdo o professor ird usa-lo para apoiar a aprendizagem de
conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades de seus alunos. Assim como
Sampaio e Leite (2013) aponta que na sociedade informatizada os professores
devam ser alfabetizados como séo na lingua materna e desenvolvam as principais
habilidades necessarias: compreender o crescente impacto econémico, social e
psicolégico dos computadores nos individuos e grupos dentro da sociedade, e da
sociedade como um todo; compreender as premissas, valores e limitacdes de
programas, julgando sua adequac&o como ferramentas para determinadas tarefas; e
usar programas como parte das estratégias para recuperacdo da informacéo,
comunicacdo e solucdo de problemas, em contexto pessoal, académico e
profissional.

Assim, um curso de alfabetizacdo em computadores devera leva-los a:

¢ Analisar o impacto econdmico, social e psicoloégico do uso de novas
tecnologias de comunicacdo e informag¢do nos individuos e na
sociedade, e as implicacdes para a educacéo;

¢ Analisar a evolugdo das tecnologias aplicadas a educacdo, e sua
contribuicdo para o processo ensino-aprendizagem;

o Utilizar computadores como ferramenta de trabalho, familiarizando-se
com o uso de processador de texto, banco de dados, planilha
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eletrbnica, programas de apresentacdo, desenho e comunicagéo;

Analisar o potencial pedagégico dos diferentes tipos de programas
para as situacdes de ensino e aprendizagem;

Planejar, implementar e avaliar a utilizacdo pedagdgica das novas
tecnologias na sala de aula;

Participar de equipes multidisciplinares para desenvolvimento e
avaliacdo de programas educacionais;

Participar de equipes de pesquisa sobre o uso de novas tecnologias
em educacdo e treinamento nos seus variados aspectos.(STAHL,
2011, p. 313)

Na opinido de Almeida (2007, p. 266), formar os professores para
incorporacdo de tecnologias no ensino e aprendizagem inter-relaciona uma
dimensdo critica humanizadora com as dimensdes tecnoldgica, pedagogica e
didatica. A dimensdo critica humanizadora do ato pedagdgico representa uma op¢ao
politica ancorada em valores e compromissos éticos que relacionam a teoria com a
pratica, a formacdo de educadores com o fazer pedagdgico e o pensar sobre o
fazer, o curriculo com a experiéncia e com a emancipa¢cdo humana. O dominio
instrumental se desenvolve articulado com a préatica pedagdgica e com as teorias
educacionais que permitem refletir criticamente sobre o uso das tecnologias na
educacdo. A dimenséo tecnoldgica corresponde ao dominio das tecnologias e suas
linguagens de tal modo que o professor explore seus recursos e funcionalidades, se
familiarize com as possibilidades de interagir por meio deles e tenha autonomia para
desenvolver atividades pedagdgicas que incorporem as tecnologias. A dimenséo
pedagogica se refere ao acompanhamento de processo de aprendizagem do aluno,
a busca de compreender sua histdria e universo de conhecimentos, valores, crencas
e modo de ser, estar e interagir com 0 mundo mediatizado pelos instrumentos
culturais presentes em sua vida. A dimensao didatica se refere ao conhecimento do
professor em sua area de atuacdo e as competéncias relacionadas aos
conhecimentos globalizantes, que sdo mobilizados no ato pedagdgico.

No cruzamento das ideias dos autores apontados acima, ha uma
convergéncia para a apropriagcdo das tecnologias da informacdo e comunicacao
pelos futuros professores de forma que, conhecendo os seus usos, possibilidades e
limites, possam utilizd-las em coeréncia com as necessidades de seu exercicio

profissional, desenvolvendo um relacionamento critico com as tecnologias.
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Mas como podemos considerar que alguém esta alfabetizado
tecnologicamente? Como saber se esse professor est4 formado para o uso critico
dessas tecnologias?

E verdade que a construcdo do conhecimento docente tem um carater
dialético, ao longo da sua formacdo o professor constréi e reconstroi saberes num
processo que nao se esgota na formacao inicial. Entretanto se entendemos essa
etapa como base da profissionalizacdo docente, faz-se necessario delimitar o
‘produto” da atividade (os saberes iniciais, estilos de trabalho profissional,
competéncias) que deve ser assimilado pelos futuros professores para o inicio do
exercicio de sua profissdo e contribuir com o processo de profissionalizacao, que
supde sua preparacdo para atuar em diversos contextos institucionais, com
determinadas realidades complexas (RAMALHO; NUNES; GAUTHIER, 2004).

Os estudos de Sampaio e Leite (2013, p. 103) sinalizam que a resposta
esta no estabelecimento da autonomia como critério, ja que ela, além de ser um dos
objetivos da educacdo em geral, constitui-se na capacidade de escolha, de
avaliacdo, de utilizacdo, de criacdo. Contudo, h4 que se destacar que essa
autonomia nao se refere a formacdo de um especialista em informética, mas, na
qualificacdo desses profissionais para que possam utilizar as tecnologias na sua
atividade docente.

Sobre esse aspecto, cabe evidenciar que, em experiéncias anteriores,
conforme a literatura sobre a informatica educativa, a utilizacdo das TIC na
educacdo seguiu duas abordagens conceituais: 0 instrucionismo e O
construcionismo (VALENTE,1998; ALMEIDA, 2002). A primeira refere-se ao ensino
das tecnologias e a segunda ao ensino pelas tecnologias.

O instrucionismo consiste na informatizacdo dos métodos de ensino
tradicionais, é semelhante a insercdo dos recursos audiovisuais na escola. O
computador serve como material instrucional, como maquina valorizada de ensino,
em que os conteldos a serem estudados se encontram divididos em médulos e
organizados de forma logica, de acordo com as perspectivas pedagdgicas de quem

planejou a elaboracdo do material instrucional (ALMEIDA, 2002). Nessa abordagem,
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os softwares utilizados sdo os tutoriais®*, os programas de exercicios-e-préatica, 0s
jogos educacionais ou mesmo algumas simulagbes. O conceito de conhecimento

nesse tipo de software é de um produto acabado, em que

O conteddo é apresentado segundo os critérios de precisdo, clareza e
objetividade, que somados a recursos sensoriais, COmo imagens € sons,
penetra na mente do aluno através dos sentidos. O aluno dirige sua atencéo
ao programa que detém entdo a supremacia do conhecimento (ALMEIDA,
2002, p.17)

Dessa forma, o que se prioriza ndo é a construcdo do conhecimento, mas
sim a memorizacdo do contetdo. O computador € mais um meio disponivel, sobre o
qual ndo had uma reflexdo sobre a sua possibilidade de contribuir de modo
significativo para a aprendizagem de novas formas de pensar. Dessa forma, o
professor ndo precisa de preparacdo profunda, com muita fundamentacéo
pedagogica, é requerido somente o dominio dos recursos basicos de manipulacéo
do computador e habilidades no uso do software especifico, pois somente
acompanhard a exploracdo do programa pelo aluno.

A segunda abordagem, o Construcionismo, proposta por Seymour
Papert®®, consiste na construcdo do conhecimento por meio do computador.
Segundo Valente (1998), no construcionismo, 0 computador ndo € mais o
instrumento que ensina o aprendiz, mas a ferramenta com a qual o aluno desenvolve
algo, assim o aprendizado se da pelo fato de estar executando uma tarefa por
intermédio do computador, dessa forma, a énfase esta na aprendizagem e ndo no

ensino, na construcdo do conhecimento e ndo na instrugao?®.

*Um tutorial é um programa ou texto que ensina cada etapa de como algo funciona. Segundo
Valente(1998), os programas tutoriais constituem uma versdo computacional da instrucdo
E)Srogramada.

Segundo Almeida (2002), Seymour Papert denominou de construcionista sua proposta de utilizacéo
do computador, considerado uma ferramenta para construcdo do conhecimento e para o
desenvolvimento do aluno. Assim criou a linguagem de programacdo LOGO, que permite a criacéo de
novas situacdes de aprendizagem. Ver Papert (1985, 1994)

Embora o construcionismo de Papert represente a abordagem da informatica que melhor valorize o
uso do computador como ferramenta de ensino e aprendizagem, Ferreira e Duarte(2012) fazem
alguns apontamentos referentes a compreensao do autor da realidade dialética entre a construcédo
historica da cultura e a formacao dos individuos, a partir da pedagogia histérico-critica, a qual analisa
a educacdo a partir de um posicionamento critico em relagdo aos profundos problemas com que se
depara a sociedade contemporénea. Dentre esses apontamentos, destacamos a ideia de que Papert
adota deliberadamente um tom polémico para tratar da relagdo ensino e aprendizagem, pois entende
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Nesse processo, a tecnologia oferece recursos que permitem ao aluno a
aquisicdo, andlise e sintese de informacdes, a construcdo de solugbes para
problemas e a possibilidade de validar tais solucfes e refletir sobre as decisdes e
acOes realizadas. Se no instrucionismo o computador € tido como uma maquina de
ensinar, no construcionismo o mesmo deve ser usado como uma maquina a ser
ensinada, isto €, como uma ferramenta tutorada pelo aluno.

Na abordagem “construcionista” cabe ao professor promover a
aprendizagem do aluno para que este possa construir 0 conhecimento dentro de um
ambiente que o desafie e o0 motive para a exploracdo, a reflexdo, a depuracdo de
ideias e a descoberta. Para tanto, o docente pode utilizar o computador como
ferramenta educacional, fazendo uso, por exemplo, de aplicativos como
processadores de textos, planilhas eletrbnicas, gerenciador de banco de dados ou
de linguagens de programacdo (ALMEIDA, 2002), entretanto é essencial uma
formacdo em pedagogia voltada para a reflexdo e utilizacdo construtiva das
tecnologias da informac&o e comunicacao.

Com a utilizacdo do computador em diferentes ambientes computacionais
e com a evolucdo dos recursos computacionais, a ideia de construcionismo foi
expandida para além de sua proposta inicial, voltada para a linguagem de
programacao. Assim, numa perspectiva mais ampla, podemos pensa-la numa
abordagem que enfatiza o processo de aprender dos sujeitos, possibilitando a
reflexdo sobre tal processo, a fim de compreendé-lo e depura-lo.

Portanto, com base nessa ultima abordagem exposta, entendemos que
para promover a apropriacdo dessas tecnologias pelos futuros docentes num
processo de construcdo da autonomia, a formacao inicial de professores deve
proporcionar o contato com aplicagdes como o processamento de texto, programas

de tratamento de imagem, programas para realizacdo de calculos e estatisticas,

0 ensino como algo que prejudica a aprendizagem autdbnoma, assimila assim, a transmisséo de
conhecimento com algo que nédo colabora com a aprendizagem. Os autores colocam em
guestionamento o fato de que em nome dessa critica se desvalorize a transmissdo do conhecimento
historicamente elaborado e se negue o papel da escola na selecdo de contetidos a serem ensinados,
tornando bastante simplista a identificacdo direta e mecénica entre a escola tradicional e os males da
educacéo brasileira.
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programas de apresentacdo, correio eletrbnico, bem como software educativo
orientado para a aprendizagem de disciplinas especificas, e, da Internet e suas
possibilidades, como os blogs, os ambientes virtuais de aprendizagem e as redes
sociais, tanto na vertente de consulta como na vertente de producéao.

Ponte, Oliveira e Varandas (2003, p. 161) sustentam que os alunos dos
cursos de formacao inicial de professores precisam “conhecer possibilidades das
TIC e aprender a usa-las com confianga”, tendo em vista que elas podem se

constituir em:

[...] @) um meio educacional auxiliar para apoiar a aprendizagem dos alunos;
b) um instrumento de produtividade pessoal, para preparar material para as
aulas, para realizar tarefas administrativas e para procurar informacdes e
materiais; ¢) um meio interativo para interagir e colaborar com outros
professores e parceiros educacionais.

Dessa forma, compreendem que os programas de formacg&o inicial de
professores devem dar atencdo a importancia do desenvolvimento nos respectivos
formandos de diversas competéncias no que se refere ao uso das TIC nos
processos de ensino-aprendizagem, tais como: usar software utilitario, usar e avaliar
software educativo, integrar as TIC em situacdes de ensino-aprendizagem,
enquadrar as TIC num novo paradigma do conhecimento e da aprendizagem e
conhecer as implicagfes sociais e éticas das TIC. Assim, para uma insercdo das
tecnologias da informacdo e comunicacdo na sala de aula, para além da
compreensao por parte do professor do porqué e do como da sua utilizacdo, é
essencial a familiarizacao pessoal com essa tecnologia.

Postas essas ideias, compreendemos que a apropriacdo das TIC pelos
futuros professores na formacéo inicial € uma possibilidade e pode fazer diferenca
em sua relacdo com essas tecnologias em sua acao profissional. Assim, concluimos
que as habilidades técnicas, para o dominio dessas ferramentas, devem sem
ensinadas dentro de um contexto de mundo, possibilitando compreender essas
tecnologias como instrumentos culturais que evoluem numa sociedade histérica, na
qual a apropriacdo € necessaria e deve ocorrer numa perspectiva de reflexao critica.

Nessa direcdo, torna-se imprescindivel que o curriculo da formacdo docente



76

comtemple componentes curriculares que favorecam a apropriagdo dessas
tecnologias pelos futuros professores, valorizando ndo somente o dominio técnico
dessas ferramentas, mas também, com vista a uma apropriacdo critica, propiciando

momentos de estudo que Ihes permitam utiliza-las numa perspectiva pedagogica.

3.3Tecnologias da informacdo e comunicacdo no curriculo da formacéao

docente inicial

Como j& dito no Capitulo 2, as tecnologias passaram a compor 0
curriculo da formacdo docente inicial a partir da aprovacdo das diretrizes
curriculares, o que fomentou uma reorganizacao dos projetos pedagdgicos vigentes
nas universidades com intencéo de atender as normativas da legislacao.

As orientagcdes propostas pelas diretrizes acerca das tecnologias da
informag&o e comunicacao na formacgao do professor sdo incorporadas nos projetos
pedagogicos dos cursos de formacdo de professores, por meio da criacdo de
componentes curriculares, que focalizam a discussdo sobre o uso das novas
tecnologias da informacdo e comunicacdo na educacdo. Os estudos de Iglesias
(2012), Lopes (2010) e Mendes (2009) indicam gque esses componentes curriculares,
na forma de disciplinas, em sua maioria estdo voltados para o0 uso do computador e
da Internet na educacdo, embora apresentem diferentes nhomenclaturas: “Educacéao
e Tecnologias”, “Tecnologias na Educac¢ao”, “Educagdo e Novas Tecnologias”.
“Tecnologias da informagdo e comunicagdo”, “Novas tecnologias aplicadas a
educacao”, “Midias na Educacao”, “Informatica aplicada a Educacao”, “Educacéao,
Midia e Tecnologia”.

Diante disso, cabe observarmos que algumas pesquisas realizadas no
cenario nacional tém demonstrado a necessidade da integracéo das tecnologias da
informacg&o e comunicacao na formacéo docente inicial.

Na pesquisa realizada por Barreto (2006), que trata do Estado do

Conhecimento em Educacéo e Tecnologia no Brasil, por meio de teses, dissertacoes
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e artigos, produzidos de 1996 a 2002?", nos trabalhos analisados é recorrente a
recomendacao de que os cursos de formacao inicial e continuada de professores
promovam as condicdes objetivas para a apropriagcdo das tecnologias. Se, em
principio, esta recomendacdo pode parecer Obvia, ela traz implicitas criticas
importantes: 1) a auséncia de recursos alocados na formagédo inicial presencial,
fazendo com que os professores formados ndo tenham uma histéria de apropriacédo
das TIC e, em alguns casos, sequer de acesso a elas; e 2) as simplificacdes que tém
marcado a formacdo a distancia, quer inicial, quer continuada, em que a presenca
das TIC pode ser valorizada como um fim em si mesma, desconsiderando os modos

de acesso viabilizado.

Gatti e Barretto (2009), na pesquisa intitulada “Professores do Brasil:

impasses e desafios™®

, demonstram alguns resultados sobre a presenca das
tecnologias na formacao docente, por meio de estudo nos cursos de licenciaturas.
Dentre os cursos pesquisados, foram selecionados 71 cursos de pedagogia,
correspondendo a um universo de 3.513 disciplinas (3.107 obrigatérias e 406
optativas). Ap0s um agrupamento em categorias e subcategorias, por meio das
ementas, o0s resultados apresentam somente 22 disciplinas obrigatorias, num
percentual de 0,7% que englobam a temética tecnologia, como demonstrado na

Figura 3.

" Embora o recorte temporal da pesquisa se situe antes da aprovacdo da Diretrizes Curriculares, o
que de certa forma poderia justificar o quadro apresentado, sabemos que as pesquisas posteriores
ainda confirmam a necessidade da integracdo das tecnologias na formacdo docente inicial, assim,
entendemos que as constatacdes da pesquisa ainda sdo pertinentes para pensarmos sobre a
tematica.

2 A pesquisa privilegiou as licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matemética e Ciéncias
Biologicas, entretanto, como nosso trabalho de pesquisa acontecerd em um curso de pedagogia,
voltamos nosso olhar para os resultados nessa licenciatura.
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Figura 3 - Disciplinas obrigatorias, segundo as categorias e subcategorias de analise.

Categorias N %
L. Fundamentos tedricos da educacio 701 22,6
Fundamentos teéricos da . -
- Didatica geral 106 34
educacio —
Subtotal 807 26,0
Sistemas educacionais 165 53
i Curriculo 158 5,1
Conhecimentos relativos aos [ =
N A N Gestio escolar 140 4,5
sistemas educacionais —
Oficio docente 19 0,6
Subtotal 482 15,5
Conteudos do curriculo da educacio .
P 7 232 7,5
basica (infantil e fundamental)
Conhecimentos relativos a Didaticas especificas, metodologias e 643 207
. . 543 7
formacio profissional especifica | praticas de ensino
Tecnologia 22 0,7
Subtotal 897 28,9
Ed. especial 118 3,8
) . [EA 49 16
Conhecimentos relativos as — = —
) o X Ed. infantl 165 53
modalidades e niveis de ensino — - -
Contextos nio-escolares 16 0,5
Subtotal 348 11,2
Outros saberes 173 5,6
Pesquisa e TCC 217 7,0
Atividades complementares 183 59
Total 3.107 100,0

Fonte: GATTI; BARRETO, 20009.

Em contrapartida, ainda nessa pesquisa, Gatti e Barreto (2009), buscando
caracterizar quem séo os estudantes universitarios das carreiras que conduzem a
docéncia®®, também investigaram o uso do computador por estudantes de
licenciatura. Em média, apenas 5% dos alunos afirmam nao utilizar computador e
63,7% o utilizam com muita frequéncia. Aproximadamente 81,3% tém acesso a
internet e 87,6% consideram que tém bom dominio de informatica. E sugestivo que o
uso mais frequente do computador entre os estudantes seja para a realizacdo de
trabalhos escolares (92,6%), mas ele é também bastante empregado na
comunicacdo por correio eletrénico (69,7%), realizagdo de trabalhos profissionais

(62,1%) e para entretenimento (59,8%).

29 Segundo as autoras, foi feito uso do questionario socioeconémico do Exame Nacional de Cursos
(Enade), aplicado pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educac¢éo Superior do MEC aos iniciantes e
concluintes dos cursos presenciais de Pedagogia e licenciatura de 2005. Além dos estudantes dos
cursos de Pedagogia, fizeram parte das provas do Enade em 2005 os alunos dos cursos das
seguintes areas de conhecimento: Biologia, Fisica, Quimica, Matematica, Historia, Geografia e Letras.
Para fins de andlise a pesquisa obteve um total de 137.001 sujeitos.
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Como vemos, embora os dados das pesquisas sinalizem uma
proximidade dos estudantes com as tecnologias da informagcdo e comunicacao,
revelam uma caréncia de discussdo sobre a tematica na formacé&o inicial do
professor de forma a lhe propiciar uma apropriacdo critica dessas tecnologias. Os
saberes relacionados a tecnologias no ensino estdo praticamente ausentes nos
curriculos das instituicdes que formam professores para a docéncia na Educacdo
Basica, apontam, assim, para uma necessidade de reconfiguracdo dos curriculos,
tendo em vista a necessidade de integracdo dessas tecnologias na formacéo
docente.

Nesse contexto, compreendemos que a forma como ocorreu a insergcao
de componentes curriculares referentes as TIC, por meio das diretrizes, configurou-
se como uma verdadeira arena de disputas®, como espaco de correlacéo de forcas,
onde se criam tensdes que podem se revelar na construcéo do projeto pedagdgico e
nas relagdes que ocorrem no interior da sala de aula.

Contudo, vale observar que, como nos diz Severino (2003, p. 73),

E na prética de seus profissionais que a educacdo ganha corpo e realidade
histérico-social. E nessa pratica ndo estdo em pauta apenas as
circunstancias que a conformam. Com efeito, ainda que as condi¢cbes
objetivas de carater estrutural, relacionadas com as instituicoes
socioeducacionais, sejam fundamentais para a conducdo do processo
educacional, ndo ha como vincula-lo, naquilo que diz respeito a sua eficacia,
as condicdes subjetivas de interac@o professor/alunos, mediacdo de cunho
eminentemente pessoal. As mediacdes objetivas pressupdem, para ser
eficazes, a participa¢do subjetiva intencionalizante do educador.

Nessa diregdo, podemos inferir que a sala de aula das universidades
também se configura como um espaco de luta para formar um professor numa
perspectiva de uma educacdo emancipatoria, onde se consolide uma formacao

docente inicial que valorize o professor como um profissional, ou seja, como um

Agente dindmico cultural, social e curricular, capaz de tomar decisdes
educativas, éticas e morais, de desenvolver o curriculo em um contexto
determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares com a
colaboracdo dos colegas, situando o0 processo em um contexto especifico
controlado pelo préprio coletivo IMBERNON, 2011, p.22).

% Tomamos emprestada a express&o utilizada por Brzezinski (2008b).
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No que tange as tecnologias da informacdo e comunicacdo, deve se
configurar como 0 espaco para uma apropriacdo critica, para que saibam utilizar em
seu trabalho educacional. Mas como isso tem sido trabalhado no espaco
académico?

Buscando compreender como se configura a insercéo das tecnologias da
informacédo e comunicacdo na formacdo docente inicial € que enveredamos pela

pesquisa no curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhéo.
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4 A FORMACAO DOCENTE INICIAL PARA O USO DAS TIC NO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

A integracao das tecnologias da informacdo e comunicacdo na formacéao
docente inicial constitui o0 objeto de estudo da nossa pesquisa. Assim, optamos como
l6cus empirico o curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo. Ao
estudarmos o Projeto Pedagogico do curso, identificamos que a disciplina de
Informatica aplicada a Educacao seria 0 componente curricular no qual poderiamos
encontrar respostas para nosso problema de pesquisa, assim empreendemos a
pesquisa empirica, centralizando nosso estudo nessa disciplina.

Iniciamos o nosso estudo explorando a proposta curricular do curso,
observando como se define a partir das diretrizes dos organismos reguladores
nacionais e buscando compreender as relagbes que estabelece com as tecnologias
da informacdo e comunicagdo. Em seguida, buscamos investigar como a disciplina
se materializa dando voz aos professores e alunos.

Apoés realizar o estudo da proposta citada, no qual observamos que a
integracdo das tecnologias da informac¢édo e comunicagao no curso é potencialmente
materializada em um componente curricular, enveredamos por identificar a
percepcdo dos docentes e discentes acerca da disciplina, haja vista que,
considerando as diversas influéncias que ocorrem no ato educativo, o curriculo
escrito sofre variagdes na sua efetivacdo na sala de aula. Assim, a partir das
indicacdes que o projeto pedagdgico nos deu e buscando dimensionar os elementos
tedrico-metodoldgicos que permeiam a integracdo das TIC na formacao inicial de

professores, por meio da disciplina, elegemos analisar 0s seguintes aspectos:

1. Aintegracao das TIC na formacgao docente inicial

2. Contribuicdo da disciplina “Informatica na Educagdo” para a
apropriacao das TIC pelos alunos

3. Articulacao da disciplina com os demais componentes curriculares

4. Planejamento da disciplina

5. Dificuldades presentes na disciplina
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Considerando a estrutura curricular do curso, os estudantes que foram
sujeitos da pesquisa cursavam o 8° periodo, do turno vespertino, ou o 9° periodo, do
turno noturno, que ja haviam integralizado a disciplina. Foram realizadas entrevistas
(APENDICE A, APENDICE B e APENDICE C) com oito discentes®! e com os dois
docentes da disciplina no periodo letivo em curso.

Juntamente com a realizagcdo das entrevistas, solicitamos aos discentes
que respondessem a um breve questionario (APENDICE D) com a intencdo de
caracterizarmos as relacdes que ja estabelecem com as tecnologias da informacéo e
comunicacdo. Dos 8 discentes entrevistados, 7 ja possuem experiéncia docente,
todos afirmam que possuem computador e diariamente fazem uso, pois fazem uso
no trabalho, em casa e na universidade. Acerca das atividades que mais realizam no
computador, 7 marcaram “digitar textos, provas e trabalhos”, 8 marcaram “pesquisar
na Internet”’, 7 marcaram “enviar e receber e-mails”, 4 marcaram “acessar salas de
bate-papo e somente 2, dentre aqueles que ja possuiam experiéncia docente,
indicaram “dar aulas interagindo com os alunos”. Sobre a relagdo com as midias
digitais todos afirmam “domino e uso no dia a dia”. Como vemos, o perfil dos
discentes, sujeitos da pesquisa, € de pessoas que possuem 0 acesso aos recursos
disponibilizados pela informética, como o computador e a internet. De modo geral, o
que percebemos pelos dados € que todos os discentes entrevistados jA possuem
acesso ao computador.

O professor e a professora entrevistados foram aqueles que estavam
ministrando a disciplina no periodo atual e que, conforme informaram, trabalham
com a disciplina ha pelo menos quatro semestres letivos. A formagao académica dos
professores tem semelhancas, porém os percursos profissionais sao diversificados.
Um possui formagdo somente na area tecnoldgica sem alguma formacéo na area de
tecnologias na educacdo. A professora entrevistada também possui formacédo na
area de tecnologia, porem atualmente em curso de poés-graduacédo desenvolve

pesquisa relacionada ao uso de objetos de aprendizagem na educacao a distancia,

% No delineamento da pesquisa de campo, haviamos definido que a entrevista com discentes deveria
ser realizada em nudmeros iguais de sujeitos do turno vespertino e do noturno, entretanto,
identificamos que o turno de ingresso do aluno nem sempre corresponde ao turno em que cursa
disciplinas, assim, foram entrevistados 7 alunos que ingressaram no turno vespertino e 1 aluno do
turno noturno, sendo que 4 cursaram a disciplina no turno noturno e 4 cursaram no turno vespertino.
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0 gue sinaliza uma aproximacao com o estudo de tecnologias na educacéo.
Dessa forma, iniciamos fazendo uma breve caracterizagdo do curso com
0 objetivo de descrever alguns elementos do |6cus da pesquisa e possibilitar melhor

compreensao da analise realizada.
4.1 O curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhao

Criado desde 15 de agosto de 1952 integrado a Faculdade de Filosofia de
S&o Luis*, o curso de Pedagogia atualmente integra o Centro de Ciéncias Sociais,
engloba os Departamentos® de Educacdo | e Il e tem o Colegiado de Curso e as
Assembleias Departamentais como 0rgdos consultivos e deliberativos,
respectivamente. Os departamentos de Sociologia e Antropologia, Economia,
Matemética, Artes, Letras e Informatica sdo responsaveis, cada um, por uma
disciplina que integra a matriz curricular do curso.

Como evidencia o projeto pedagogico, para a consecucdo de seus
objetivos, o curso articula-se com programas de interiorizacdo da universidade,
diversificando suas modalidades de oferta em nivel de graduacdo. O curso é
ofertado no Campus de S&o Luis e de Imperatriz; por meio do Programa Especial de
Formacdo de Professores para a Educacdo Basica (PROEB) ministrado em
parcerias com as prefeituras municipais do Estado do Maranhéo; é ofertado também
por meio do Programa de Formacdo de Professores para a Educacdo Basica do
Plano de Acdes Articuladas — PROFEBPAR; na modalidade de ensino a distancia e
Pedagogia da Terra, em parceria com 0S movimentos sociais do campo e o0
Ministério do Desenvolvimento Agrario.

Esse trabalho de pesquisa realizou-se no curso de Pedagogia do Campus
da cidade de Séao Luis, na modalidade presencial, que funciona nos turnos

vespertino € noturno.

%2 \ler Decreto n° 32.606, de 23 de abril de 1953.
%3 Conforme dados do Sistema Integrado de Gestdo Académica-SIGAA/UFMA, o Departamento de
Educacéo | possui 27 professores e o Departamento de Educacéo Il, 38 professores.
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4.2 A proposta curricular do curso de Pedagogia da Universidade Federal do

Maranhao

Para uma andlise da proposta curricular de um curso, ha que se
compreender o contexto em que € construido e que relacbes permearam sua
elaboracdo. Assim, retomamos o debate ja iniciado no capitulo 2 acerca da
aprovacao das diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia®*.

Como ja apontado no capitulo supracitado, mediante os embates que se
desenvolviam no cenério educacional, acerca da identidade e profissionalizacdo do
pedagogo, o processo de construcdo das diretrizes curriculares para o curso de
pedagogia passou por um longo periodo gestionario, pois grande era a polémica em
relacdo a formacdo, envolvendo os organismos oficiais e as entidades
representativas do movimento dos professores.

Embalados por essa luta de ideias, em 2004, a Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a Associacdo Nacional de
Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e o Centro de Estudos
Educacdo e Sociedade (CEDES) enviaram ao Conselho Nacional um documento
com suas contribuicdes para a elaboracéo das Diretrizes Curriculares para 0s cursos

de Pedagogia. O documento propde:

A formacéo de pedagogos cada vez mais sensiveis a solicitacdo do real
mas ndo limitados a ele, profissionais que possam cada vez mais, em um
processo de trabalho intelectual, criar novas alternativas as exigéncias de
formagdo e de organizacdo da escola basica, produzindo e construindo
novos conhecimentos, que contribuam para formacdo e emancipagéo
humanas de nosso adultos, nossa infancia e nossa juventude (ANFOPE,
2004b, p. 03).

As entidades enfatizam também, mais uma vez, a necessidade de

definicdo de uma politica nacional global de formacéo de profissionais da educacao

% Nao desconsideramos as Diretrizes Curriculares para a Formacdo do Professor da Educacdo
Bésica, entretanto, por se tratar de um curso de Pedagogia, entendemos que a proposta curricular
fundamenta-se nas Diretrizes Curriculares estabelecidas para o curso, como expde a Resolucdo N°
707 — CONSEPE/ UFMA.
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e valorizacdo do magistério, que contemple no ambito das politicas educacionais, a
sélida formacéo inicial no campo da educacdo, condicbes de trabalho, salario e
carreira digna e a formacdo continuada como um direito dos professores e
responsabilidades do Estado e das instituicbes contratantes. O instrumento reafirma
a ideia de que o curso de Pedagogia ndo pode deixar de se estruturar sobre uma
formagdo docente. Assim, a estrutura curricular do curso deve abranger “(i) um
ndcleo de conteudos basicos, articuladores da relacéo teoria e pratica, considerados
obrigatorios pela IES; (ii) tépicos de estudo de aprofundamento e/ou diversificacéo
da formacéo; (iii) estudos independentes.

As diretrizes para o curso foram aprovadas por meio do Parecer CNE
05/2005, Parecer 03/2006 e da Resolucdo CNE/CP n° 01/2006, esses documentos
definem a sua destinacdo, sua aplicacdo e a abrangéncia da formacdo a ser
desenvolvida nesse curso, apontando novos debates no campo da formacdo do
profissional da educacdo no curso de Pedagogia (Aguiar, 2006). Aplicam-se a
formacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em
cursos de Educacéo Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL. Res.
CNE/CP n° 01/2006).

Portanto, com a aprovacdo das diretrizes, a formacdo e a atuacao
profissional dos pedagogos é ampliada tal como se evidencia no artigo 42 da

resolucdo em questao:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéo de
professores para exercer fungfes de magistério na Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacédo Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagégicos.

Pardgrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizagdo e gestdo de sistemas e instituicbes de ensino,
englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas proprias do setor da Educacao;

Il - planejamento, execucéo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;
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lll - producéo e difusédo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Nesse delineamento, a formacgao do curso de pedagogia, definido como
uma licenciatura, devera assim assegurar a articulacdo entre a docéncia, a gestdo
educacional e a producédo do conhecimento na area de educacéo.

Sobre o Parecer CNE/CP n° 05/2006, Aguiar (2006) expde que a docéncia
nas diretrizes ndo é entendida no sentido restrito do ato de ministrar aulas, o sentido
da docéncia é ampliado, uma vez que se articula a ideia de trabalho pedagdgico, a
ser desenvolvido em espacos escolares e ndo escolares, e implicam em uma
articulacdo com o contexto mais amplo, com 0S processos e 0s espacos educativos
em que se desenvolvem, assim como demandam a capacidade de reflexdo critica da

realidade em que se situam, como afirma o parecer supracitado:

Entende-se que a formacéo do licenciado em Pedagogia fundamenta-se no
trabalho pedagdgico realizado em espagos escolares e ndo escolares, que
tem a docéncia como base. Nesta perspectiva, a docéncia é compreendida
como acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional,
construido em relagbes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia.

Desta forma, a docéncia, tanto em processos educativos escolares como
ndo-escolares, ndo se confunde com a utilizagdo de métodos e técnicas
pretensamente pedagdgicos, descolados de realidades historicas
especificas. Constitui-se na confluéncia de conhecimentos oriundos de
diferentes tradicdes culturais e das ciéncias, bem como de valores, posturas
e atitudes éticas, de manifestacdes estéticas, ludicas, laborais. (BRASIL.
Parecer CNE/CP n° 05/2005, p.7)

A estrutura curricular do curso compreende um nucleo de estudos
basicos, um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos, um nucleo de
estudos integradores e estagio curricular a ser realizado ao longo do curso, para que
os licenciandos vivenciem experiéncias de exercicio profissional em ambientes
escolares e nao escolares.

Por ter incorporado muitas reivindicagbes dos educadores, a aprovacao
das diretrizes foi entendida como um avanco histérico na formacéo dos profissionais
da educacgéo, em especial, na formagcao de professores para a educacgéao infantil e

anos iniciais do ensino fundamental e na formacgao de profissionais para as fungdes
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de planejamento, administracdo, supervisdo e orientacdo educacional
(PRONUNCIAMENTO CONJUNTO DAS ENTIDADES DA AREA DA EDUCAQAO
EM RELACAO AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO
DE GRADUACAO EM PEDAGOGIA, 2006). As diretrizes contemplam as
contribuicbes das entidades referentes a estrutura do curso com integracdo dos
nacleos que definem a formagéo do pedagogo: nucleo de estudos basicos, nucleos
de aprofundamento e diversificacdo de estudos; nucleo de estudos integradores.
Como adocéao também do proposto no documento encaminhado pelas entidades, a
carga horéria do curso instituida foi de, no minimo, 3200 horas, tal como estabelece
0 Artigo 7°:

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga horaria minima
de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a
aulas, realizacdo de seminérios, participagdo na realizacdo de pesquisas,
consultas a bibliotecas e centros de documentacgéo, visitas a instituicdes
educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participacdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagodgico da instituicao;

lIl - 100 horas de atividades teérico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da
extensdo e da monitoria.

A respeito disso, embora haja um posicionamento das entidades que
considera “saldos positivos” para a formagao de profissionais da educag¢ao, sabemos
gue um processo de amplos debates, ao longo de quase nove anos, consiste em
dialogos, embates e negociacdes dos atores envolvidos. Nessa direcdo € que a
aprovacao do documento regulador do curso de Pedagogia, licenciatura, embora
contemple algumas reivindicacfes historicas, ndo se extinguem as polémicas que
acompanham as discussdes sobre seu carater e a identidade do curso de pedagogia
(AGUIAR et al, 2006).
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Nesse ideario € que foi construida a proposta curricular do curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo®, ensejada pela aprovacdo de
novos pontos referenciais que deverdo nortear a organizacéo do projeto pedagdgico
do curso. Ressalte-se ainda, que os desafios postos pela sociedade contemporanea
estimularam a elaboragcéo de novo projeto social, 0 que remete a constru¢cdo de uma
politica educacional comprometida com o exercicio pleno da cidadania e com a
formacéo do profissional-cidaddo, o que implicaria, portanto, em rever a concepc¢ao
de formacédo e o perfil do pedagogo que se desejaria formar (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO MARANHAO, 2007, p.12),

No caso do Curso de Pedagogia da UFMA, faz-se opc¢éo pela formagéo de
um profissional competente para atuar no ambito de sistemas educacionais,
de modo especial no sistema de ensino formal e na escola, por considera-
los como espacos privilegiados de decisGes, de formulagéo e concretizacdo
de politicas e praticas educativas que podem contribuir para a construcao
da cidadania de criangas, jovens e adultos que buscam a escolarizacéo
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2007, p.13).

Assim, a proposta curricular enfatiza

[..] a formacéo de um pedagogo qualificado para atuar neste ambito, capaz
de contribuir na concepg¢do e planejamento de politicas e préaticas
educativas comprometidas com os interesses das camadas majoritarias da
sociedade, traduzindo-as em planos de acdo, desenvolvimento de
experiéncias e avaliacdo das mesmas (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO, 2007, p.13).

Nessa concepcédo, o curso qualifica o pedagogo que tem como base de

sua formacao e identidade profissional as seguintes dimens&es**:

a) Docéncia: [...] Educacéo profissional para atuar no exercicio da docéncia
na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio na modalidade Normal de Educacéo Profissional na area
de servicos e apoio escolar e em outras nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos.

b) Planejamento e Gestdo de Sistemas Educacionais: O Curso objetiva
formar um profissional em condi¢cbes de coordenar, acompanhar e assumir
gestdo de ambientes escolares e ndo escolares, assessorar, planejar,

% Ver RESOLUCAO N° 707 — CONSEPE/ UFMA, de 22 de setembro de 2009.

% Além das trés dimensdes, segundo a proposta analisada, o curso propfe também a atender
interesses de atuacdo em areas especificas como o aprofundamento em estudos de Educagdo
Etnico-racial e Bilingue, de Jovens e Adultos, na Educacdo Especial e do Campo.
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implementar e avaliar experiéncias e projetos educacionais em diferentes
instancias. [...]

¢) Investigacao: Implica no desenvolvimento de uma atitude de permanente
analise da realidade, no dominio de processos de investigacdo e
diagnosticos sobre a sala de aula, a escola e o sistema educacional,
levantando e organizando dados empiricos, descrevendo situacdes e
processos a partir das situagfes evidenciadas, as politicas educacionais e
educagio (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2007, p.14).

Os fundamentos tedrico-metodoldgicos para a construcao de um curriculo
para formar conhecimentos, habilidade e valores identificados como essenciais para
atender aos desafios e demandas colocadas pela atual realidade baseiam-se nos

seguintes principios:

5.1.1 O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO: o Curriculo devera
proporcionar uma formagé@o profissional ampla, capacitando este
profissional a atuar nos sistemas educacionais e nas funcdes pedagdgicas e
administrativas da escola e de outras instancias educativas. [...]

5.1.2. INCORPORACAO DA PESQUISA COMO PRINCIPIO DE
FORMAGCAO E DE INTERVENCAO NA PRATICA PEDAGOGICA: nesta
proposta curricular a formacdo do pedagogo devera integrar processos de
investigacdo e pesquisa, desenvolvendo uma atitude de continua andlise
sobre problemas da realidade educacional e escolar...].

5.1.3. FORMACAO DE COLETIVOS INTERDISCIPLINARES: A
aprendizagem, nessa proposta curricular, € concebida como um processo
de troca entre sujeitos histéricos que, através de suas praticas individuais e
coletivas, realizam processos de producao e socializacdo de conhecimentos
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2007, p.14).

Como indica a proposta curricular em tela, estes principios traduzem-se
na organizacdo curricular, onde as disciplinas acham-se articuladas a EIXOS
FORMATIVOS, cada um deles voltado para o desenvolvimento de conhecimentos
tedrico-praticos  especificos. Cabe evidenciarmos, como ja explanamos
anteriormente, que essa organizacao fundamenta-se no documento da ANFOPE
(2004b) elaborado durante a discussao do curriculo do curso de Pedagogia e que foi

integrada nas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso. E, além disso:

Procurou-se garantir a criacdo de espacos que possam integrar
horizontalmente os conhecimentos trabalhados em cada periodo letivo e
outros que permitem integracdo vertical, sem excluir a contribuicdo de
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conhecimentos de areas afins que possam enriquecer, ampliar e contribuir
para uma compreensdo mais ampla da problematica educacional
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAOQ, 2007, p.18).

Portanto, o curso possui trés eixos formativos conforme descreveremos

no Quadro 2 abaixo para melhor compreensao da sua estrutura curricular.

Quadro 2 — Eixo Formativo | do Curso de Pedagogia/ UFMA
EIXO FORMATIVO | DISCIPLINAS

Filosofia da Educacgéo | e Il
Psicologia da Educagéo | e Il
FUNDAMENTOS SOCIO - HISTORICOS | Sociologia da Educacéo | e Il

E POLITICO — CULTURAIS DA Histéria da Educacéo

EDUCACAO Histéria da Educacao Brasileira

Fundamentos Antropolégicos da Educacgéo
Fundamentos Econdmicos da Educacao
Estudos Comparados de Educacéo
Fundamentos da Educacao Infantil: Histdria, Politica e
Cultura da Infancia
Estado, Movimentos Sociais e Politicas Publicas
Fonte: Projeto Politico Pedago6gico, UFMA (2007), adaptado pela autora.

Nesse eixo, estdo reunidos 0s conhecimentos que constituem os
fundamentos filoséficos, historicos, politicos, econdmicos, sociolégicos e
antropologicos que permitirdo a compreensédo e explicacdo do fenébmeno educativo.
Inclui também os fundamentos psicolégicos dos processos de desenvolvimento
humano e da aprendizagem, permitindo compreender a natureza historica das
relacbes que se processam entre o nivel macro e microssocial. Constitui, pois, a
base tedrica que permitird a reflexdo e a critica sobre as relaces entre Educacéo,
Sociedade e Cultura.

Quadro 3 — Eixo Formativo Il do Curso de Pedagogia/ UFMA
EIXO FORMATIVO I
POLITICAS E GESTAO DE SISTEMAS

EDUCACIONAIS, ESCOLAE DISCIPLINAS
ORGANIZAGCAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO

Gestéo e Organizacéo de Sistemas Educacionais |
Gestéo e Organizacgéo de Sistemas Educacionais Il
Curriculo

SUBEIXO | Didatica |
Gestao de Sistemas Educacionais Politica e Planejamento Educacional
Avaliacdo de Politicas Pulblicas e Instituices
Educacionais
Estatistica Aplicada & Educacao
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SUBEIXO I
Formacéo para a docéncia

Didatica Il

Fundamentos e Metodologias da Alfabetizacdo
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Lingua
Portuguesa

Fundamentos e Metodologia de Ensino de Matematica
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Ciéncias
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Histéria
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Geografia
Metodologias da Educagéo Infantil

Estudos de Arte e Cultura Popular

Informéatica Aplicada a Educacéo.

Educagéo Especial

Libras

SUBEIXO Il
Préaticas Educativas Integradoras

Metodologia da Pesquisa Educacional

Pesquisa Educacional (1, Il e Ill)

Estagio em Gestédo do Trabalho Docente |

Estagio em Docéncia na Educacao Infantil

Estagio em Gestédo do Trabalho Docente I

Estagio em Docéncia de Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

Estagio em Formacao de Formadores

Estagio em Gestdo e Organizacdo da Educacédo Infantil
e do Ensino Fundamental

Estagio em Gestdo de Sistemas Educacionais e
Instituicbes de Ensino Médio

Monografia.

Fonte: Projeto Politico Pedagogico (2007), adaptado pela autora.

Numa perspectiva de integracao, ampliando a compreensao das relacbes

sociais que se desenvolvem nestes espacos, esse eixo formativo devera propiciar 0s

subsidios tedrico-metodoldgicos que permitirdo desenvolver as diferentes dimensdes

do trabalho pedagodgico nos sistemas educacionais e na escola, para tanto

subdivide-se em trés subeixos, a serem trabalhados de forma integrada e inter-

relacionada, a saber:

a) Subeixo 1: Compreende os referenciais tedrico-metodolégicos que

orientam a gestdo democratica do trabalho pedagdgico nos sistemas

educacionais e na escola

b) Subeixo 2: Compreende o dominio dos conteudos das diferentes areas

gque o professor

devera trabalhar na escola, associados as

metodologias especificas, de modo a instrumentaliza-lo para efetuar a

transposicdo didatica dos contetddos e saberes cientifico-culturais,

numa abordagem voltada para a aprendizagem critica e significativa

destes conteudos pelos alunos. Inclui ainda o dominio das novas
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linguagens da tecnologia educacional, através do estudo da utilizacédo
dos recursos da informatica na producdo de conhecimentos

c) Subeixo 3: Visa contemplar o principio da interdisciplinaridade e da
relacdo teoria-pratica, criando espacos de integracdo horizontal e

vertical dos contelidos curriculares.

Quadro 4 — Eixo Formativo 11l do Curso de Pedagogia/ UFMA

EIXO FORMATIVO Il

ESTUDOS DISCIPLINAS
DIVERSIFICADOS E DE

APROFUNDAMENTO EM
AREAS ESPECIFICAS

| — Educag&o Etnico — Racial e Bilingiie

Direitos Humanos, Interculturalidade e Incluséo

Histdria e Politica para a Educacgéo Etnico — Racial e Bilinglie
Fundamentos Historicos e Metodoldgicos da Educacéo para Negros no
Brasil

II- Educacéo Especial

Fundamentos da Educacgéo Especial
Histéria e Politica da Educacéo Especial
Metodologias e Préticas da Educacéo Especial

SUBEIXO | lll- Educacéo de Jovens e Adultos
Aprofundamento em Fundamentos da Educagéo de Jovens e Adultos
NGcleos Tematicos®” | Historia e Politica da Educ. de Jovens e Adultos
Metodologias e Praticas da Educ. de Jovens e Adultos

IV- Educacédo, Comunicacéo e Tecnologia

Fundamentos da Comunica¢édo Educacional

Historia e Politica das Tecnologias Aplicadas a Educacédo
Metodologias e Praticas das Tecnologias Aplicadas a Educacéo

V - Educacédo do Campo

Historia das Lutas Camponesas

Histdria e Politicas da Educacao do Campo

Fundamentos Tedrico-praticos da Organizacdo e da Elaboragédo de
Politicas e Projetos Sociais do Campo

¥ Os nucleos tematicos embora sejam constituintes da estrutura curricular, somente para o turno
vespertino é obrigatdria a integralizagdo das disciplinas de um nucleo escolhido pelo graduando.
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SUBEIXO I
Estudos Diversificados®

Criatividade e Novas Metodologias

Educacdo Ambiental

Educacao e Politicas de Acdo Afirmativa para negros
Educacao e a Mulher

Educacao para a Saude

Educacao e Diversidade Cultural

Educacao e Terceira Idade

Educacao e Literatura

Educacéo, Trabalho e Tecnologia.

Educacdo do Campo

Educacdo N&o-Escolar

Etnometodologias e Praticas da Educacéo Indigena
Historia da Educacdo Maranhense

Historiografia da Educacao Brasileira

Linguistica e Alfabetizacao

Fundamentos da Educacéo Infantil

Fundamentos da Educacéo de Jovens e Adultos
Fundamentos da Comunicagédo Educacional

Histdria e Politica da Educacéo Especial

Literatura Infanto-Juvenil

Sociologia do Cotidiano

Braile

Lingua Estrangeira Moderna: Inglés Instrumental |
Lingua Estrangeira Moderna: Inglés Instrumental 11
Lingua Estrangeira Moderna: Espanhol Instrumental |
Lingua Estrangeira Moderna: Espanhol Instrumental ||
Educacao Ludica e Psicomotricidade

Poder, controle social e pratica educativa

SUBEIXO Il
Estudos Independentes™®

Estudos e Atividades teorico - praticas de Educacéo,
aprofundamento em areas especificas, por meio de:

¢ Iniciacdo Cientifica,

e Extensao Universitaria,

e Monitoria,

. Congressos, Cursos e Eventos Cientificos

com

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico, UFMA (2007), adaptado pela autora.

Portanto, € com essa proposta curricular que o curso de Pedagogia da

Universidade Federal do Maranhdo busca formar um profissional qualificado, diante

da ampliacdo de espacos educativos e do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico

alcancados pela sociedade atual.

% Todas as disciplinas do Eixo II- Estudos diversificados possuem 60 horas, sendo obrigatéria a
integralizacéo de 120 horas, ou seja, de duas disciplinas.
% Os estudos independentes devem totalizar, no minimo, 120 horas.
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4.2.1 As tecnologias dainformacdo e comunicagcao na proposta curricular

Na proposta curricular, observamos que a atengdo com as TIC esta
presente, de forma explicita, nos seguintes componentes curriculares: na disciplina
“Informatica Aplicada a Educacao”, a qual é obrigatéria a integralizagao, e no Nucleo
Tematico “Educacédo, Comunicagdo e Tecnologia”, que, como ja evidenciado, é
constituinte da estrutura curricular somente para o turno vespertino e ainda assim é
obrigatdéria somente a integralizacdo das disciplinas de um nucleo escolhido pelo
graduando.

Dessa forma, nessa pesquisa, consideramos a disciplina “Informatica
aplicada a Educacdo” como o componente curricular que melhor expressa a
integracdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo®® no processo de
formacdo docente inicial no curso em questdo. Como exposto anteriormente, a
disciplina situa-se no Eixo Formativo Il - Politicas e Gestdo de Sistemas
Educacionais, Escola e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, no Subeixo 02-
Formacéao para Docéncia, o qual se propde a promover, entre outros conhecimentos,
‘o dominio das novas linguagens da tecnologia educacional, através do estudo da
utilizacao dos recursos da informatica na produgao de conhecimentos”.

A disciplina € ministrada por professores integrantes do Departamento de
Informatica pertencente ao Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia e possui carga
horéria de 75 horas-aulas. Na sequéncia aconselhada para integralizacdo do curso,
nas matrizes curriculares o componente em questao situa-se no 7° periodo, para o

turno vespertino, e no 8° periodo para o turno noturno.

4.3 A integracdo das TIC no curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranh&o: o que dizem os docentes e discentes
Nessa parte da dissertacdo, apresentamos as concepcdes e percepcdes

apreendidas nas entrevistas com docentes e discentes. Relatamos que no momento

O Embora saibamos gue as tecnologias da informagdo e comunicagdo ndo se restrinjam ao
computador, é notério que se configure como a mais representativa, por se tratar de uma ferramenta
gue possibilita 0 acesso a uma infinidade de recursos, compreendemos ndo haver prejuizos no fato
de que no decorrer do trabalho termos nos referido as TIC e agora, ao direcionarmos nossa
investigacdo na disciplina “Informatica aplicada na educacgéo” focalizando o uso do computador.
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da entrevista, houve grande preocupacao para explicar os objetivos e finalidades do
estudo, bem para explicar o processo da pesquisa.

A andlise foi realizada em funcdo dos itens que elegemos para a
investigacdo e que guiaram o roteiro de entrevistas, conforme expresso na
Introducdo desse trabalho. Em algumas vezes, a resposta referente a determinado
item ndo era dita quando os sujeitos se propunham a responder o questionamento
correspondente, mas sim em outros momentos da fala deles. Para efeito de analise,
extraimos essas opinides do corpo total da entrevista e reorganizamos conforme o

item que julgamos se referir.

4.3.1 Aintegracao das TIC na formacédo docente inicial

A integracdo das tecnologias na formacdo docente inicial € elemento
central no nosso trabalho de pesquisa, assim, nas entrevistas realizadas, buscamos
inicialmente identificar a concepcdo dos sujeitos, discentes e docentes sobre a
tematica, considerando que a sua percepcdo sobre essa questdo pode ser
influenciada por aquela. Assim, ao serem questionados sobre a percepcéo, que tém
da integracéo das TIC na formacao docente, os alunos, por unanimidade, afirmaram
a necessidade dessa integracdo no seu processo formativo.

Foi significativa a preocupacédo que manifestaram sobre a necessidade de
o professor dominar essas tecnologias, considerando que estdo em todo o contexto,
participando das mais diferentes atividades, ou seja, se estdo no mundo, precisam
estar na escola, portanto, no trabalho docente. Ficou evidente que essa é uma
necessidade realmente sentida pelos alunos em virtude da realidade social que
vivenciam.

Uma das preocupacOes externadas a respeito dessa integracao foi a
necessidade do relacionamento critico do professor com as tecnologias, pois
“auxiliam e otimizam o trabalho do professor, servem como suporte, ndo é
necessariamente um fim, mas um suporte, um meio para melhorar as aulas dos
professores” (Discente 2). Essa preocupagao perpassou a fala de todos os alunos,

ou seja, saber utilizar a tecnologia como uma ferramenta para propiciar a melhor
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aprendizagem dos alunos, atribuindo-lhe um sentido pedagdgico, sem colocar as
tecnologias no centro do processo, ou como diria Barreto(2005), sem deslocar o
objeto para o lugar de sujeito. Nessa direcdo, alguns discentes revelaram a
importancia da integracéo das TIC na formacédo, em funcdo do preparo do docente,
para utilizar as tecnologias com fins educacionais.

Como observamos na analise dos questionarios, todos os alunos
entrevistados ja lidam com as tecnologias, tanto para desenvolver suas tarefas
académicas como em outras atividades. Entretanto, reafirmaram a necessidade de
utiliza-las com fins educacionais e apontaram que a universidade deveria ser o

espaco para instrumentaliza-los nos usos das TIC numa perspectiva pedagodgica.

Porque me daria um novo olhar pra tecnologia, porque a gente tem um olhar
muito cotidiano da tecnologia, que vocé acaba nado estabelecendo relagdes
com a tecnologia, no teu bate-papo que tu entras, na questdo da sala de
aula, para utilizar essa tecnologia pra sala de aula, como metodologia de
ensino, como maneiras, estratégias de ensino (DISCENTE 7).

Porque é a partir daqui que a gente vai poder ensinar, poder aplicar, poder
introduzir essas novas tecnologias na sala de aula[...]Jporque a gente tem
gue ter essa base para saber lidar com educacgéo, saber como a gente pode
utilizar esse recurso agregando na educacéo, a gente usa muito no dia a
dia, mas a gente precisa muito dessa amplitude, saber como é que a gente
esta trabalhando, com o qué trabalhar, com quais assuntos, quais sdo 0s
equipamentos que podemos utilizar (DISCENTE 8).

Vale observar que a apropriacdo das tecnologias pelos futuros
professores ndo ocorre simplesmente pelo fato de estarem inseridos numa realidade
caracterizada pela presenca das TIC, isto €, esse processo ndo ocorre de forma
linear e automatica. Na linha de pensamento de Kosik (1976), a realidade percebida
€ fenoménica e para conhecé-la, é preciso mais do que simplesmente vivencia-la ou
percebé-la no plano imediato. Nesse entendimento, para assumir um
posicionamento critico em relacéo as tecnologias, como profissionais conscientes e
criticos que saibam fazer uso em coeréncia com a realidade em que se inserem, 0
professor necessita de conhecimentos e vivéncias em espacos formativos.

Buscando identificar a concep¢ao dos docentes da disciplina, fizemos-
Ihes dois questionamentos. Primeiramente, indagamos “Como vocé percebe o papel

das TIC na formagéo inicial de professores?”.
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Os docentes atribuem grande importancia a insercdo das TIC na
formacdo, em virtude da realidade caracterizada pela forte presenca dessas
tecnologias. Assim, entendem que o professor necessita saber utilizar essas
tecnologias, de modo que tenham conhecimentos sobre o uso de softwares,
planilhas eletrbnicas, editores de texto e internet para saber o que trabalhar, ou seja,
primeiramente o professor precisa se instrumentalizar para posteriormente fazer uso
dessas ferramentas em sua atividade docente.

Um aspecto relevante, apontado por um dos professores, refere-se aos
modos de insercao das tecnologias na formacao docente, que enfatiza que ha uma
associabilidade do computador com o moderno, de forma que a integragao das TIC
muitas vezes se vincula a necessidade de formar um “professor moderno”. Nesse
sentido, o docente sinaliza a importancia de um projeto pedagdgico para melhor
dimensionar as tecnologias no processo formativo do professor. Tal postura do
professor nos remete ao sentido dado as tecnologias nos discursos oficiais, em
consonancia com as orienta¢cdes do Banco Mundial. Sobre essa ideia, Pretto (1999)
destaca que nessas politicas, mais uma vez, assistimos a escola sendo dirigida de
fora e de cima, com os computadores e projetos mais modernos, em detrimento de
uma formacédo basica sélida que possibilite aos professores apropriarem-se de fato
das tecnologias. O que expde o professor entrevistado nos faz inferir que 0 mesmo
tem uma atencdo com a dimenséao que € dada as TIC na formacéo docente.

Como discutimos no Capitulo 1l, os discursos oficiais atribuiram a
modernizacdo da educacdo a insercdo das tecnologias da informacédo e
comunicacédo, depositando um grande valor nas tecnologias como facilitadoras do
processo de ensino e aprendizagem e como solugdo para resolver os problemas
educativos. Dessa forma, interessou-nos como 0s professores concebem isso,
indagamos “Ha quem considere o uso das TIC pelos professores como meios
eficientes e necessarios para que professores e alunos alcancem niveis de
conhecimento que, sem eles, jamais poderiam atingir. Qual a sua visao sobre iss0?”.

Um aspecto bastante acentuado pelos professores refere-se a rapidez de
fluxo das tecnologias, favorecendo um acesso imediato aos conteudos, de forma

que “acelera, eu acredito que contribui, magnifica e aumenta as possibilidades”
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(Docente 1), melhorando significativamente a qualidade do trabalho do professor. No
entanto, consideram que “jamais poderiam atingir” demasiadamente forte, embora
enfatizem a facilidade de acesso propiciada pelos meios, “é muito facil encontrar as
coisas com qualidade, com uma seguranca de vocé saber que tal revista é
importante ou um artigo” (Docente 2). Assim, apontam que ha outras formas de
também se chegar ao conhecimento, “pois este conhecimento que a auséncia da
TIC nédo propiciaria, € possivel (té-lo) especificamente em alguns momentos, do tipo
a parte visual” (PROFESSOR 1).

Como percebemos no posicionamento dos professores, esses mantém
uma postura critica em relacdo ao uso das TIC, reconhecem o seu potencial
inovador, mas ndo as compreendem como determinantes para apropriacdo do
conhecimento. Sobre esse aspecto, é relevante observar que as TIC colaboram para
essa apropriagdo, mas como nos diz Bianchetti(2009), temos que reestabelecer os

nexos entre informagéo e conhecimento, pois

A informacédo pode ser concebida como matéria-prima a partir da qual é
possivel chegar ao conhecimento, da mesma forma que os dados se
constituem na matéria-prima das informacgdes|...] Dispor de dados e
informacdes € um pressuposto importante para o conhecimento, mas eles
por si mesmos ndo sdo garantia suficiente para que os seus possuidores
abandonem a atitude passiva de depositarios [...]Conhecimento, nunca é
demais repetir, tem a ver com constru¢do (BIANCHETTI, 2009, p. 57).

De forma geral, o que percebemos é que discentes e docentes concebem a
integracéo das tecnologias como uma necessidade para a formacao do professor na
sociedade atual. Entretanto, a partir das concepc¢des identificadas, inferimos que o
papel das tecnologias na formacdo ainda ndo € bem definido na percepcdo dos
professores. Embora sinalizem que a aprendizagem do professor em relacdo a
tecnologia aconteca a partir de uma visao critica, observamos a predominancia do
dominio da técnica. Em contrapartida, os alunos estendem esse entendimento e
almejam uma formagéo que lhes propiciem para além da instrumentalizagdo técnica,
uma apropriacdo pedagogica dessas tecnologias, para que possam utiliza-las no seu
trabalho docente. Essa questdo nos remete a Brzezinski(2008) sobre a necessidade
de uma sélida formacéo docente para o uso das TIC, uma vez que a qualificacdo do
trabalho do professor requer a utilizacdo com competéncia técnica e compromisso

social no campo da educacéo.
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4.3.2 A contribuicao da disciplina “Informatica aplicada a Educagao” para a

apropriacao das TIC pelos alunos

Conforme expde o projeto pedagdgico, a disciplina em analise** prop&e-
se ao estudo das bases construcionistas da linguagem informacional, das novas
tecnologias da informacao e da comunicagéo (TIC) e suas contribuicdes no campo
educacional, dos recursos da informatica e sua utilizagdo nos contextos de ensino-
aprendizagem. Propde também que o aluno se aproprie de nocbes basicas de
informatica, tais como a utilizacdo de editor de texto (WORD), do Power Point na
elaboracdo de recursos didaticos, da Internet e do Correio Eletrénico, que conheca
ferramentas de busca e seu uso na pesquisa, bem como os softwares educativos e
sua exploracdo em sala de aula (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO,
2007).

A partir do que propde a ementa, essa disciplina teria uma natureza
tedrico-prética, pois promoveria a discussao acerca de teorias no campo da
informatica educativa e suas implicagcbes na educacdo, bem como proporcionaria
também que os alunos obtivessem o dominio basico de ferramentas computacionais
para a pratica docente. Dessa forma, entendemos que é proposto que o docente
fundamente-se teoricamente para 0 uso das tecnologias, o que configura uma
formacao para além da instrumentalizacéo, facultando a apropriacdo das TIC pelos
alunos.

Dessa forma, no estudo, buscamos identificar se a disciplina tem
favorecido a apropriacdo das TIC pelos alunos do curso. Indagados se “Cursar a
disciplina informética aplicada a Educacdo favoreceu a apropriacdo dessas
tecnologias na sua formacao?”, a maioria aponta que essa contribuicdo ndo se
consolidou, por meio de gestos, expressdes orais e faciais e, pelas respostas que
emitiram, demonstraram que a experiéncia ao cursar a disciplina ndo atendeu as

suas expectativas.

! Cabe evidenciarmos gue a realizacdo de uma analise da ementa da disciplina acerca do contetido
que se pretende ensinar ultrapassa nossa proposta de pesquisa, uma vez que consideramos que o
curriculo de um curso de graduacdo incorpora diversas variaveis presentes no contexto em que fora
elaborado e entendemos que deva ser caracterizado por uma construgdo participativa, envolvendo os
diferentes profissionais que atuam no curso.
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Dentre os pontos destacados pelos discentes, o que mais se evidenciou
foi o fato da desarticulagdo da disciplina da formacédo docente, pois “inclusive os
saberes relacionados a pratica docente ndo tiveram nenhum elo com a informatica,
ou seja, se era pra ser uma disciplina voltada pra educacéo teria que envolver os
assuntos relacionados de pedagogia e informatica” (Discente 1). Na percepcéo
desses alunos, os estudos restringiram-se a um conhecimento bésico e muito
técnico, tratando somente de questdes especificas da informatica, sem aplicacdo a
educacao, diferentemente do que esperavam da disciplina.

Entendemos que essa € uma questdo muito relevante, pois como
concluem em suas falas, esses alunos reduzem a disciplina a um componente
necessario para que completem a carga horaria total do curso. Sobre a percepcéo
desses sujeitos, inferimos que dois aspectos colaboram para o que afirmaram: o
periodo da formacgéo que os alunos cursam a disciplina e a auséncia de formacao
pedagdgica dos professores formadores.

Na sequéncia curricular do curso, a disciplina situa-se nos ualtimos
periodos (no sétimo periodo do turno vespertino e no oitavo do turno noturno).
Podemos entdo inferir que ao cursarem tantas outras disciplinas, a maioria ja fez uso
dessas tecnologias na realizacéo dos trabalhos requeridos pelos professores, o que,
para aqueles que ja possuiam familiaridade, ndo trouxe nenhuma dificuldade. Mas
para aqueles em que o computador ndo se inseria em sua realidade, ja se constituiu
num momento de aprendizagem. Assim, antes de cursarem a disciplina, os alunos
ja possuem o basico dominio técnico dessa ferramenta para uso necessario em suas
atividades* como revela uma discente “Na verdade, quando fiz a disciplina, eu ja
tinha dominio sobre a histéria da informatica, sobre o uso do computador, o uso de
programas do tipo Word, Excel, PowerPoint e o uso de redes sociais” (DISCENTE
2). Destarte, se a disciplina se apresenta ao final do curso restrita a ensina-los como
manusear o computador, certamente sua importancia fica comprometida, pois a
expectativa era que a disciplina contribuisse para o uso educacional dessas

tecnologias.

*2 Esse fato é constatado entre os alunos entrevistados, por meio dos questionarios aplicados.
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Em relagdo a formacgdo dos professores, convém refletirmos sobre os
saberes da docéncia. Tardif (2002) define que um professor €, antes de tudo,
alguém que sabe alguma coisa e cuja funcédo consiste em transmitir esse saber a
outros. Assim define o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Como ja evidenciamos, os professores da disciplina possuem formacéo
especifica na ciéncia da computacéo, ou seja, ndo possuem formacédo em cursos de
licenciatura. Dessa forma, no sentido do que define Tardif(2002) podemos inferir que
esses professores mobilizam seus saberes experienciais, formados na pratica
cotidiana em confronto com as condicbes da profissdo. Entretanto os saberes
pedagogicos, que se inserem nos saberes da formacdo profissional, séo
comprometidos, pois ndo estiveram presentes no percurso formativo do professor.

Os saberes pedagdgicos,

apresentam-se como doutrinas ou concepc¢des provenientes de reflexfes
sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflex6es racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de
representacdo e de orientacdo da atividade educativa.[...] essas doutrinas
sdo incorporadas a formacédo profissional dos professores, fornecendo por
um lado um arcabouco ideolégico a profisséo e, por outro, algumas formas
de saber-fazer e algumas técnicas (Tardif, 2002, p. 37).

A luz dessas ideias, n6s nos perguntamos: Como requerer que esses
professores trabalhem a apropriacdo das tecnologias numa perspectiva pedagogica?
N&o tendo formacdo pedagogica, é natural que tenham dificuldades para propiciar
aos alunos o uso pedagdgico das TIC.

Entre os entrevistados, somente duas alunas se posicionaram revelando
gue a disciplina havia contribuido para essa apropriacdo. Observando a fala de uma
delas, ndo identificamos elementos que sinalizassem a apropriacdo pedagogica das
tecnologias, evidenciando uma visdo reduzida sobre a dimensao técnica das
tecnologias na formacédo do professor. A outra discente nos fez perceber que ha
cenario diferentes na sala de aula da disciplina, pois revelou que apesar de ja ter
contato com a tecnologia no dia a dia, a disciplina foi um momento em que

aprofundou sobre os seus usos na sala de aula.
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Buscando perceber o que diferenciava a opinido divergente da aluna,
mais uma vez percebemos as relacdes entre 0s saberes docentes na perspectiva
dos estudos de Tardif (2002). Um dos professores, embora tenha formacédo na area
especifica da informatica, desenvolve trabalho de pesquisa na area de Informatica
na Educacéo, o que pressupde um esforco individual em trabalhar a informatica
aplicada a educacéo.

Em relacdo a contribuicdo da disciplina para a apropriacdo das
tecnologias pelos discentes, os docentes sdo enfaticos ao afirmarem que ela
favorece essa aprendizagem. Percebemos assim que ha uma divergéncia entre as
opinides de professores e alunos, a qual entendemos ter origem na concepg¢ao que
tém acerca da integracdo das TIC na formac&o docente inicial. Como evidenciamos,
os professores valorizam o conhecimento técnico, enquanto que os alunos entram
na sala de aula com a expectativa de obterem também conhecimentos para

trabalharem com essas tecnologias pedagogicamente.

Pelo que expbem os docentes, eles trabalham para que os alunos
conhecam aplicativos e ferramentas disponiveis no mercado que podem vir a ser
utilizadas no processo educativo, entretanto essa articulacdo fica ao encargo do
discente, pois como nao pertencem a area da pedagogia, ndo tém como aprofundar
0 uso das ferramentas para o trabalho do futuro professor naquelas séries para as

quais o curso os forma.

A leitura, o estudo sistematizado, € essencial para uma apropriacao critica
das TIC, pois possibilitaria compreender a realidade para além da imediaticidade que
se apresenta e que essa apropriacao, que se pretende na universidade, deve se
distinguir qualitativamente das apropriacées que ocorrem na vida cotidiana. Assim,
interessamo-nos em saber se durante o curso o aluno fez leituras sobre o uso de
tecnologias na educacao. As respostas, em que afirmaram positivamente ja terem
realizado alguma leitura, indicam que isso aconteceu em virtude de realizacdo de
trabalhos em outras disciplinas. Foi também possivel identificarmos que aqueles que
dizem ja ter realizado leituras, realizaram-nas motivados pelo seu proprio interesse.

Nenhum dos sujeitos afirmou ter feito alguma leitura na disciplina em analise.
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Eu fiz leitura em duas disciplinas, que ndo foi na informatica, uma foi na
Didatica Il (Discente 1).

O momento que tive de analise dessas tecnologias e de como elas podem
contribuir no trabalho de um professor, foi numa formacdo durante um
estagio, estagio em séries iniciais Il (Discente 2)

Eu fiz, antes dessa disciplina, um trabalho sobre isso porque o tema era
livre em uma das cadeiras de pesquisa e nés escolhemos esse para
trabalhar (Discente 4).

Estamos trabalhando na pesquisa educacional Il com esse tema como um
novo recurso do professor|...Jentdo a gente esta tendo contato com esse
material (Discente 8).

Compreendemos que apropriar-se das tecnologias da informacédo e
comunicacao requer uma instrumentalizacdo técnica, pois, no sentido do que nos diz
Duarte(2003), trata-se de conhecer a natureza do objeto a ser apropriado.
Entretanto, faz-se necessario ultrapassar essa dimensdo, compreendendo o
significado que Ihe é atribuido como instrumento no interior da pratica social e
consequentemente, na préatica docente. Quando os discentes revelam a auséncia de
leituras, revela-se uma forte tendéncia a uma apropriacdo restrita ao dominio
técnico, sem que seja considerado o entendimento sécio-histérico desse aparato
tecnolégico e ndo realizam um estudo que |he permitam compreender as
implicacdes e contribuicdes para o trabalho docente. Afirma Oliveira (2001, p. 101)

que

a tecnologia nédo é propriedade neutra ligada a eficiéncia produtivista e ndo
determina a sociedade, da mesma forma que esta ndo escreve o curso da
transformacgéo tecnoldgica. Ao contrario, as tecnologias sdo produtos da
acdo humana, historicamente construidos, expressando relacdes sociais
das quais dependem, mas também séo influenciados por elas.

Os produtos e processos tecnoldgicos sdo considerados artefatos sociais
e culturais que carregam consigo relacdes de poder, intencdes e interesses diversos
(OLIVEIRA, 2001). Sobre isso, Duarte (2003, p.32) afirma que “ao apropriar-se de
uma objetivacdo, o individuo esta relacionando-se com a historia social, ainda que
tal relacdo nunca venha a ser consciente para ele”. Nesse entendimento, inferimos
que na universidade, espaco da discusséo critica, o professor deva se apropriar de

conhecimentos que lhe permitam ter uma visao critica acerca desses elementos.
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Ao serem indagados sobre “Que subsidios a disciplina ofereceu para a
sua prética pedagdégica, como futuro professor da Educacdo Infantil ou do Ensino
Fundamental?”, foi imperante a afirmacdo que a disciplina, nos moldes em que foi
ministrada, ndo propiciou algum subsidio. Varios foram os motivos apontados pelos
discentes que corroboraram para tal situacdo, como demonstram 0s

posicionamentos abaixo:

[...] A gente tinha livre acesso, mas nao tinha um direcionamento, o que
fazermos com a internet, ou entdo quais sdo os trabalhos que poderiamos
fazer pra internet, era livre, vocé poderia usar, acessar o facebook, o e-mail,
qualquer coisa. (Discente 1)

[...] n@o auxiliou em nada, quer dizer porque foram conhecimentos bésicos,
ndo passou disso, ndo avancou além, o trabalho com féruns por exemplo,
gue seria importante, o trabalho com redes sociais que para hoje seria muito
importante, ndo trabalhou nem a questdo sobre sites, essas coisas.
(Discente 5)

N&o, porque tudo que eu vi la sdo coisas que a gente ja vé num curso de
informatica ou que se aprende sozinho, eu ndo vi nada de novo |4, nédo
tinha[...] ndo aprendi nenhuma coisa que fosse muito interessante, muito
relevante pra que eu utilizasse na sala de aula. (Discente 6)

[...] se ndo for eu realizar uma pesquisa sobre como trabalhar com essas
criangas no laboratorio, estou te dando um exemplo, eu ndo vou saber
porque a disciplina ndo me deu esse subsidio, em hipétese alguma a
disciplina fez relacdo com o contexto escolar. (Discente 7)

Somente a opinido de uma aluna diverge das dos demais, combinando
com a ideia de que a disciplina tem acontecido em dois cenarios, pois para essa
aluna contribuiu bastante porque lhe possibilitou conhecer softwares, bem como
recursos disponiveis na internet como os videos que poderia utilizar na sala de aula.

Como vemos, a disciplina ndo tem contribuido para a apropriacdo dessas
tecnologias, como uso pedagogico, para a grande maioria dos alunos. O conteudo e
metodologia de ensino da disciplina, a indicagdo do periodo em que deve ser
cursada, conforme a sequéncia aconselhada, e a formacdo dos professores
formadores sdo pontos que colocamos em evidéncia e entendemos que merecem
ser colocados em discussdo para um redirecionamento do componente curricular.
Entretanto, inferimos que a configuracdo das formas de apropriagcdo presentes na
disciplina tem origem no historico do advento das tecnologias na formacédo de

professores, por meio das diretrizes curriculares, as quais como discorremos no
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Capitulo 2, sdo gestadas a luz do ideério neoliberal, sobre o que fazemos algumas
observacgoes.

As péaginas escritas pelos organismos internacionais estdo centradas na
reducdo do papel do Estado, no financiamento da educacdo, bem como na
diminuicdo dos custos do ensino, portanto apontam para o investimento nas
tecnologias da informagdo e comunicagao e para o “desinvestimento” na formagéo
de professores, em nivel universitario. A aposta passa a estar centrada nos materiais
e no treinamento para a sua utilizacdo (Barreto, 2002). Podemos deduzir que as
diretrizes curriculares nacionais traduziram a imediaticidade na adaptagdo do
professor as necessidades de qualificacdo sob a nova légica do mercado, o que
gerou consequéncias ainda presentes nos cursos formadores.

Ora, se as TIC ndo compunham a formacao do professor, concluimos que
o dominio dessas ferramentas ndo se incluia nos saberes dos professores
formadores. Em contrapartida, os discursos oficiais atribuiam a essas tecnologias
um poder de modernizacdo do ensino e o fim de mazelas educacionais, o que
fomentou um grande debate no meio académico sobre 0s seus usos na educacéao,
pois entrava em conflito com a realidade educacional vivenciada pelos professores.
Como entdo poderia a formacéo docente inicial preparar o professor para o0 uso das
TIC, conforme as diretrizes curriculares?

A resposta talvez se revele na estrutura curricular do curso, quando
observamos que essa disciplina é atribuida a um departamento de uma area distinta
da educacdo. Retomando Duarte(1993), entendemos que as tecnologias da
informacdo e comunicacdo sdo objetivadas na historia social e que a formacao do
individuo ndo pode se realizar sem a apropriacdo das objetivacdes produzidas.
Entretanto, 0 modo como ocorre essa apropriacdo esta condicionado as condicdes
presentes na atividade apropriadora. Inferimos, assim, que as condicbes em que
ocorre a formacao para o uso dessas tecnologias, para a maioria dos alunos, nao
possibilita a apropriacdo pedagdgica dessas ferramentas.

Para finalizar esse item, transcrevemos as palavras de um dos

professores que se coadunam com 0 NOSSO pensamento:
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O ideal era que vocé tivesse o qué? Era uma pessoa que tivesse um perfil
pedagogo, para ter sua experiéncia, eu acredito até que em algum
momento, apesar de ter informatica no nome néo fique até sobre o dominio
do departamento de informatica, mas que seja de fato um pedagogo com
essa especializacdo, ou com um mestrado, uma pos-graduagdo na area da
informéatica, porque ele vai poder adaptar aquilo que a informatica tem para
0 contexto da sua profissdo, da sua lida, e nés, aqui no caso da
computacao, da informatica, somos também professores, é evidente, mas
somos mais generalistas, nesse sentido de néo ter um trabalho pedagdgico
de pegar uma turma de alfabetizagdo ou de ensino médio, o que for, e
vamos aplicar isso aqui, vamos usar tablets e tal. (DOCENTE 1).

4.3.3 Articulagdo da disciplina com os demais componentes curriculares do

curso

Observadas na proposta curricular as caracteristicas da disciplina,
julgamos interessante ouvir os alunos e professores sobre suas percepg¢des acerca
da articulacdo da disciplina Informatica aplicada a Educacdo com os demais
componentes curriculares do curso.

O interesse em identificar as percep¢cdes tem a intencao de observar se o
que é proposto no curriculo do curso se efetiva no desenvolvimento curricular da
disciplina. Como ja discorremos, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia apontam para uma organizagao curricular fundamentada nos “principios
de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e estética” (BRASIL, 2006). Desse modo, o0s
ndcleos que compdem a estrutura do curso devem se integrar e se articular ao longo
de toda a formacao, a partir do didlogo entre os diferentes componentes curriculares,
por meio do trabalho coletivo sustentado no principio interdisciplinar dos diferentes
campos cientificos e saberes que informam o campo da pedagogia (AGUIAR et al,
2006).

Na proposta curricular do curso em questdo, observamos que essa
articulagcdo é privilegiada, pois € indicada como um dos fundamentos tedrico-
metodolégicos para a organizagdo curricular a “Formacdo de Coletivos
Interdisciplinares”, em que se compreende a aprendizagem como um processo de
troca entre sujeitos histéricos que, através de suas praticas individuais e coletivas,

realizam processos de producéo e socializacdo de conhecimentos, o que representa
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uma permanente interlocucdo, um trabalho coletivo e integrado entre professores e
alunos (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2007, p.18). Contudo, n&o foi
0 que pudemos observar no trabalho de campo.

A realidade relatada pela fala dos discentes e docentes revela que
embora o curriculo do curso valorize o didlogo entre os componentes, essa
articulacéo néo é percebida no curso da disciplina.

Para os discentes entrevistados, ndo é estabelecida nenhuma relacao
com os demais componentes curriculares do curso, nem mesmo com aqueles que
também compdem o mesmo subeixo de Formacao para a Docéncia, afirmam que é
totalmente desconectada das demais, “NOs saimos da pedagogia, saimos de um
mundo e vamos para um outro mundo completamente diferente, a disciplina
acontecia dessa forma” (Discente 2).

A partir das respostas dos alunos, foi possivel identificar alguns aspectos
que eles julgam impeditivos para que ocorra essa articulagdo. Um bastante
acentuado é o fato do professor ndo integrar o corpo docente de nenhum dos
Departamentos de Educacéo (I e IlI). Outro aspecto notado, refere-se ao espaco em
qgue ocorrem as aulas, fora das unidades académicas que os alunos do curso
predominantemente frequentam®.

Em relagdo ao primeiro aspecto relatado, inferimos que os alunos
percebem que o professor ndo consegue fazer relacdes com outros elementos do
curriculo. Mais uma vez se coloca em destaque a formacgao desse professor, sobre o
que ja discutimos em momento anterior.

O deslocamento dos alunos para outra unidade académica da
universidade, a priori, poderia ndo significar um obstaculo para essa articulacdo, haja
vista que embora o curso integre o Centro de Ciéncias Sociais, é compreensivel que
suas atividades, em algum momento, possam ocorrer em outro espaco, desde que
existam justificativas pertinentes. No caso em tela, inferimos que o que estd em

questdo, ndo é somente o distanciamento fisico, mas tal situacdo colabora para

0 curso de Pedagogia integra o Centro de Ciéncias Sociais, assim a oferta de disciplinas
predominantemente ocorre nessa unidade académica e no Centro Pedagégico Paulo Freire,
recentemente construido e que tem um carater multidisciplinar. No entanto, a disciplina é ministrada
no Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia, pois € nele que situa-se o Departamento de Informatica,
responsavel pela oferta do componente curricular.
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consolidar um isolamento da disciplina, contrapondo a ideia de que “o curriculo da
pedagogia deveria ser uma rede, 0os componentes todos interligados entre si,
complementando-se entre si” (Discente 2).

Identificamos também que a falta de articulacdo com outras disciplinas
ndo € caracteristica exclusiva do componente curricular em analise, pois a mesma
integra um grupo de disciplinas que compdem a estrutura curricular do curso de
Pedagogia, mas que sao ofertadas por departamentos de outras unidades

académicas, ndo dialogando com a proposta de formacéo.

Vou falar uma coisa assim que eu ndo sei se vai ser aleatéria ou ndo, mas
existem umas disciplinas no curso que nés nao conseguimos fazer uma
ligacdo, talvez até tenha uma ligagdo quando se vai criar uma grade
curricular do curso de pedagogia, mas nos enquanto alunos nao
conseguimos ver essa ligacdo de forma pratica ou de forma que isso
contribua na nossa formacaol...] E uma coisa que tem que ter, mas a gente
ndo consegue fazer ligagdo com as outras coisas, como trabalhar aplicada a
matematica, portugués, ndo h4 uma ligacédo. Fica solto, vé uma coisa aqui,
uma coisa ali, e depois vocé que vai ter que sentar e tentar aproveitar tudo,
ou um pouquinho de tudo, néo sei. (DISCENTE 4)

A desarticulacdo entre os conteudos curriculares, como revela a aluna,
pode ocorrer em decorréncia da falta de um planejamento que integre as disciplinas.
Tal fato é revelador da “posicdo” de isolamento de alguns componentes curriculares
do curso, como a disciplina Informatica aplicada a Educacéo.

Outra situacdo descrita nos fez perceber outro aspecto que também
perpassa o0 assunto em discussao: a preparacao dos laboratérios para os alunos do
curso. Uma aluna relata que quando precisou conhecer um software para
desenvolver atividades no campo de estagio, ndo foi possivel que o professor
demonstrasse, o que tem explicacdo no que expds um dos professores durante a
entrevista: “nosso laboratério é generalista, o que nés podemos apresentar ao aluno
da Pedagogia é o que é para todo mundo” (Docente 1). Na formagao do professor
para o uso das TIC, como colocamos no Capitulo 3, conhecer softwares educativos
seria essencial para que se apropriassem dessas ferramentas, entretanto, o0s
laboratérios possuem uma configuracdo bésica para atender a todos os cursos de

licenciatura.
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Em face desse contexto, seria necessaria, com vistas a apropriagdo das
TIC na formacéo inicial, a existéncia de um laboratdrio que atendesse as demandas
do curso, conforme sua proposta de formacdo docente. Aos futuros professores,
deveria ser disponibilizado um espaco no qual pudessem explorar ndo apenas
softwares aplicativos, mas também softwares educativos, pois precisam saber usar e
promover o uso pelos alunos, bem como de serem capazes de avaliar as
respectivas potencialidades e limitacbes. Os formandos dos cursos de formacéo
inicial de professores precisam conhecer as possibilidades das TIC e aprender a
usa-las com confianca (Ponte, Oliveira e Varandas, 2003).

Pelas observacbes feitas, podemos afirmar que a configuragdo do
laboratorio utilizado também se apresenta como um elemento impeditivo a
integracdo das TIC no processo de formagdo docente, como esta proposto na
estrutura curricular do curso de Pedagogia. Como se visualiza nessa estrutura
curricular, a disciplina Informatica aplicada a Educacéo integra o subeixo Formacéao
para a docéncia e constitui, dessa forma, um componente curricular imprescindivel
na atualidade, face a necessidade de o professor dominar as novas linguagens
trazidas pelas tecnologias.

Indagados sobre suas percepc¢des sobre a articulacdo da disciplina com
os demais componentes curriculares, os docentes expressam dificuldades em
perceber de que forma poderia ocorrer essa articulacdo, pois, como aludido
anteriormente, ndo sdo do campo de estudos da Pedagogia, o que dificulta que
visualizem essa relacdo com outros componentes curriculares, como relatam a
seqguir:

Eu ndo tenho essa informacéo, eu ndo tenho, simplesmente isso, porque
como eu ndo sou do curso, eu ndo tenho o perfil da pedagogia, teria que ser
alguém que vivenciasse a pedagogia [..]JEu acredito que tenha suas
aplicabilidades, sua utilidade]...] eu ndo sei os consequentes, alids, nem eu,
nem ninguém do nosso curso, talvez s6 o aluno possa dizer as
consequéncias (DOCENTE 1).

Eu acredito que € importante, elas ndo tém como ser independentes, se é
para usar, se 0 aluno do curso vai precisar daquelas ferramentas até para
os trabalhos deles quando esta cursando a graduagdo[...] € importante
guando eles sairem para a atividade, quando forem profissionais, saberem o
que eles vao fazer com aquela ferramenta [...] Em relagdo as outras
disciplinas do curso, eu ndo conheco bem, mas eu acredito que eles vao ter
uma visdo. (DOCENTE 2)
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A realidade exposta pelos discentes e docentes vai de encontro ao que
propdem as diretrizes curriculares nacionais e, consequentemente, a proposta
curricular do curso, bem como se contrapfe as ideias dos estudiosos do curriculo da
formacéo docente inicial. Ramalho, Nufies e Gauthier (2004), sobre essa integracéo
e articulacdo no curriculo da formacao inicial, nos dizem que a estrutura curricular
ndo € um sistema fechado, mas sim um sistema aberto que se desenvolve como
uma espiral, num movimento dialético mediado por diferentes experiéncias de
inovacdo que aperfeicoam a dinamica atual e futura do desenvolvimento da

profissdo e da profissionalizacdo, desde a formacéo inicial, de forma que:

Essa estruturacdo curricular ndo deve favorecer a fragmentacdo da
formacdo inicial, e sim procurar, como principio, orientar o trabalho na
totalidade complexa, enquanto projeto de formacéo, revelando partes do
sistema (subsistema) que, ao serem explicitadas metodologicamente,
podem facilitar o estudo da relacdo parte-todo-parte. (RAMALHO; NUNES;
GAUTHIER, 2004, p.138).

No que foi relatado, os elementos apontados comprometem tanto a
articulacdo como pdem em questdo o planejamento como elemento integrador das
varias disciplinas que compdem o0s subeixos da estrutura curricular do curso. Ora, 0
dialogo entre diferentes campos de estudo pode trazer grandes contribuicdes para a
formacao de um profissional, colaborando com a proposta de formag&o em questéo.
Do contrario a formacdo da identidade profissional fica fragilizada; assim essa
articulacdo é imprescindivel para a construcdo da identidade e profissionalidade
desse professor. Concordamos com André (2010, p. 176) que “o processo de
constituicdo da identidade profissional deve ser, portanto, um dos componentes da
proposta curricular que dara origem aos cursos, atividades, experiéncias de

desenvolvimento profissional dos docentes”.

4.3.4 Realizacdo do planejamento da disciplina

Almeida e Valente (2011) enfatizam que ao elaborar planos de ensino ou
projetos de trabalho e criar as estratégias didaticas em consonancia com a estrutura,
organizacdo e diretrizes do sistema educativo, os professores tomam decisbes por

antecipacéo das situacdes e ressignificam o curriculo prescrito. Entendemos assim,
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apoiando-nos na ideia dos autores, que diversos fatores influenciam esse processo
de planejamento de ensino desde o curriculo prescrito e o curriculo que se efetiva na
sala de aula. Dessa forma, o planejamento € um componente essencial para o
desenvolvimento curricular, assim, interessou-nos investigar sobre sua realizagao.
Questionados sobre “Como tem sido feito o planejamento da disciplina
Informatica aplicada a Educagdo?”, ambos os docentes afirmaram que utilizam a
ementa para o planejamento das atividades da disciplina, repassada a eles pelo
Departamento que integram. Um deles relata que recebem a ementa e entdo os
professores candidatos a ministrar a disciplina realizam o planejamento do
programa, que & debatido e posteriormente, por meio de votacdo, delibera-se sua
aprovacdo™. Por se tratar de uma entrevista semiestruturada, indagamos ao docente
se haveria algum retorno para a coordenacdo do curso, sobre o que um dos
docentes nos diz que “isso ndo € mandatorio, o programa fica alocado onde a

7

disciplina € ministrada, que € 0 nosso departamento, iSSO me parece que € uma
coisa regimental™.

Considerando que a disciplina ndo acontece na unidade académica em
gue se situa o0 curso, a comunicacao entre 0s professores responsaveis em ministrar
a disciplina e o departamento de origem dos alunos se efetiva principalmente por
meio de telefonemas ou por correio eletrbnico. As respostas dos professores,
guando indagados sobre os contatos com a coordenacdo do curso de Pedagogia e

demais professores, mostram como se da essa comunicacao.

Eu ndo a conheco, eventualmente eu recebo algum e-mail, pois ela tem o e-
mail dos professores que ministram as disciplinas no curso de Pedagogia,
as vezes ndo é nem assunto relativo a minha disciplina, mas eu recebo, é

* Sobre esse aspecto registramos que quando solicitamos o programa da disciplina no Departamento
de Informética, tivemos acesso a um programa no qual constava a aprovacdo em assembleia
departamental em 08/07/2003, mas o atual projeto pedagdégico do curso de Pedagogia € instituido
pela RESOLUCAO N° 707 — CONSEPE/ UFMA, de 22 de setembro de 2009.

> A respeito disso, conforme o Regimento da Universidade, cabe ao Departamento responsavel a
elaboracdo dos programas das disciplinas e posterior aprovacdo na Assembleia Departamental. A
apreciagdo dos contetidos programaticos das disciplinas constantes do Curriculo Pleno do Curso,
bem como sugerir aos Departamentos Académicos as modificagdes que se fagam necessarias é
competéncia atribuida ao Colegiado de cada curso de graduacéo (do qual o coordenador do curso é
0 presidente) ou poés-graduacdo stricto sensu. Ver Resolugdo n° 28/99 do Conselho
Universitario/lUFMA, de 17 de dezembro de 1999.
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interessante ter essa comunicacdo e especificamente com a Pedagogia
local. (DOCENTE 1)

Ela manda muita mensagem. A coordenadora sempre esta mandando
informacdes, sempre esta dizendo as coisas, eu recebo muitos e-mails
dando noticias sobre o curso, quando precisa. Eu também ja liguei para ela
e tudo. (DOCENTE 2)

Pelas respostas dos docentes, pudemos inferir que o planejamento tem
ocorrido de forma distanciada dos demais professores que integram o corpo docente
do curso. Fato que se destaca e é reforcado pela estrutura organizacional da
universidade, por meio de unidades departamentais, o que dificulta uma melhor
integracdo entre os professores e prejudica que se estabeleca uma visdo de
conjunto e de unidade para “uma permanente interlocugdo, um trabalho coletivo e
integrado entre professores e alunos” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO,
2007, p.18). Com isso, a realidade que se revela indica ser necessario priorizar a

coletividade no planejamento das disciplinas, pois,

Pensar a disciplina coletivamente significa pensé-la em relacdo a um aluno
histérico e contextualizado, que dever4d assumir o rumo de sua
autoconstrucao profissional, assumindo-se como sujeito de seu processo de
aprendiz. Esse “assumir-se” ndo se dara de forma magica, mas como
resultante da acéo coletiva de todos os professores com os estudantes, ao
longo de sua caminhada na universidade. (ANASTASIOU, 2010, p.54)

As diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia indicam
que, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacdo e reflexao critica, o curso
devera propiciar o planejamento, a execucao e a avaliagcdo de atividades educativas.
Dessa forma, reforcam o planejamento e a avaliacdo como componentes do
curriculo, assim, ao abordarmos o planejamento da disciplina, torna-se
imprescindivel que tratemos acerca da avaliacao.

Luckesi (2010) nos ensina que a avaliacdo da aprendizagem configura-se
como um ato de investigar a qualidade da aprendizagem dos educandos, a fim de
diagnosticar impasses e conseguentemente, se necessario, propor solu¢cdes que
viabilizem os resultados satisfatorios desejados, logo, significa investigar e, com
base nos conhecimentos produzidos tomar decisbes de intervengbes quando

necessarios. A avaliacao € entdo um elemento norteador do planejamento.
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A proposta curricular do curso dispde que a avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem seja qualitativa, emancipatoria, processual e formativa e que
possibilite a participacdo e a autoavaliacdo dos discentes. Dessa forma, sera
realizada através de atividades individuais ou em grupo, sob a forma de analises e
elaboracdo de textos, questiondrios, resenhas, sinteses e reportagens; troca de
experiéncias, relato de vivéncias, seminérios, levantamento de questbes sugeridas
pelas disciplinas, atentando para a interdisciplinaridade, e para realidade local dos
discentes. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2007, p.37)

Sobre a avaliacéo realizada na disciplina, as respostas dos professores
divergem, pois a realizam de forma diferenciada. Pelo relato dos docentes, podemos
deduzir que a avaliacdo realizada por um deles, através de provas e seminarios,
busca investigar se o aluno apropriou-se daquele conteudo que foi ministrado,
porém néo foi possivel identificar a natureza da avaliacdo. Outro docente relatou que
a avaliacdo da aprendizagem € feita nos moldes tradicionais, eventualmente
realizam-se seminarios, porém ocorre mais por meio de “provas eletrbnicas com
questdes de multipla escolha®, extraidas de um amplo questionario que ¢é
disponibilizado aos alunos. Uma questdo que colocamos em destaque é que para o
professor, essa forma de realizacdo da prova apresenta beneficios para os alunos,
pois “a vantagem € que os alunos ja sabem a nota” ao concluir o teste. Esse olhar

desse professor confronta-se com o que revelam os alunos sobre a avaliacao.

Eu tive que decorar muita coisa[...] a gente teve um questionario de cem
questbes|...] a gente simplesmente teve que decorar porque ndo tinha uma
l6gica, informatica, o termo técnico é dificil até pra quem esta dentro da
area, imagine pra nds que estamos acostumadas a uma disciplina de muito
mais discussdo, dialogo, quando a gente chega e se depara com o0s
nameros de megabyte, terabyte...essas coisas[...] a gente fica se
perguntando para que a gente vai aprender isso|...] eu fiz quatro provas pra
eu poder passar na disciplina. (DISCENTE 1)

Eu tive, eu tenho essa dificuldade da questdo da objetividade, eu sou muito
ampla, e a disciplina ela é muito objetiva, essa questdo de decorar as
guestdes da prova € altamente objetivo[...] Entdo eu ndo tenho um texto pra
eu ler, para eu ter a compreenséo, para eu fazer exercicio de reflexdo, entdo
eu tenho dificuldade. (DISCENTE 8)

Pelo que dizem, inferimos que essa avaliacdo ndo corresponde a que

consta na proposta curricular. O que se revela é uma avaliagdo de natureza
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quantitativa, sobre conhecimentos técnicos da informética, na qual é priorizada a
memorizacdo em detrimento de uma avaliagdo que colabore para a apropriagao
pedagogica das tecnologias da informacdo e comunicacdo no percurso académico
dos alunos. Face ao exposto, mais uma vez, percebemos que a formacédo do
professor € um elemento colaborador, pois, como ja observamos, este pertence a
area tecnoldégica, na qual, embora tenham sido empreendidas mudancas, o0s
processos avaliativos caracterizam-se pela prevaléncia de aspectos quantitativos
sobre os gualitativos.

Dando voz aos alunos para que expressassem sugestdes para o0
planejamento do componente curricular, 0 que mais externaram foi o desejo de que
o professor possuisse uma formacéo pedagdgica, seguido pelo de que o professor
integrasse o curso de Pedagogia, ou seja, que pertencesse a um dos departamentos
que atendem o curso, pois assim a disciplina seria mais valorizada no curriculo e
poderia ser trabalhada com foco no trabalho docente, o que para eles valorizaria a
disciplina, atribuindo-lhe maior importancia.

As percepcdes dos discentes revelaram também um descontentamento

na forma em que a disciplina é orientada, o que as palavras da Discente 6 ilustram®:

Porque parece que a disciplina ndo tem tanta importancia pro curso de
pedagogia, parece que € meio assim, € meio desconexo, porque quando tu
olhas outras turmas...eu ndo sei se era de engenharia, de matematica, [...]
parece que a coisa era mais séria, era diferente, tinha um monte de
conceitos de algumas coisas, eu nao sei se de programas ou outras coisas,
mas parecia ser mais sério do que foi a disciplina pro curso de pedagogia.
(DISCENTE 6)

Outra sugestao bastante acentuada nas respostas é que a disciplina seja
cursada nos periodos iniciais do curso e com uma maior carga horaria, porque
“desde o primeiro periodo vocé usa as tecnologias, seja pra fazer trabalho em casa
ou na sala de aula, por exemplo, vocé ter que apresentar um seminario, vocé tem
que usar as tecnologias” (Discente 3). Assim, poderia também colaborar com

agueles alunos que ainda néo sao familiarizados com essas tecnologias.

*® A procura pelos professores da disciplina nos levou a revisitar o laboratério em que a disciplina é
ministrada. Esse fica paralelo a outro laboratério, onde pudemos observar que a separacao € feita por
divisorias de pvc e vidro, o que de fato possibilita que no momento da aula em um laboratorio seja
possivel visualizar o0 que ocorre no outro.
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[...] se transferisse para o inicio, ela poderia ajudar inclusive essa minha
amiga que passou o curso todinho sem saber digitar, aprendeu ali tudinho,
mas tem muita dificuldade até hoje. Se ela pudesse ter sido feita no inicio,
talvez ela néo tivesse a dificuldade tanto que ela teve no curso todo.
(DISCENTE 4)

Embora a proposta curricular expresse a ideia de que o profissional
formado saiba “Utilizar o instrumental das novas tecnologias da educacgé&o, com o
objetivo de enriquecer o processo educativo” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO, 2007, p.37, grifo nosso), o relato dos alunos revela o anseio que tém
de que o tempo destinado a disciplina possa de fato instrumentaliza-los para o uso

das tecnologias no contexto escolar, como revela a Discente 1:

Aproveitar mais esse tempo da informatica justamente pra construir projetos
de intervencdo pedagdgical...] entdo deveriam usar aquele laboratério pra
gente produzir mesmo online, produzir as coisas, utilizar aquele tempo e
aquele espaco, j& que tem a ferramenta principal para utilizar, para produzir
[...] Pra fazer a hora da leitura, poderiamos estar alternando entre um livro
de histéria e uma histéria cantada, contada nos slides que ja passam,
porque o professor pode gravar sua voz, fazer varias vozes, utilizar, mas pra
isso precisa de um planejamento adequado, ndo pode utilizar de qualquer
forma, esse é o objetivo da informatica. (DISCENTE 1)

Como podemos observar, o planejamento do componente curricular apresenta
pontos criticos, sobre os quais inferimos que o distanciamento (e ndo falamos
somente da distancia fisica) dos professores do nucleo do curso é determinante,
pois as informacdes revelam que os encaminhamentos teérico-metodolégicos ficam
restritos ao Departamento de Informatica. Sobre o que sugerem os alunos,
consideramos como reflexos do que sentem ao cursarem a disciplina, pois, como
pudemos depreender de suas falas, possuem um forte desejo de aprender a utilizar

as tecnologias no trabalho pedagdgico.

4.3.5 Dificuldades presentes na disciplina de Informética aplicada a Educacgéo
Com a intencdo de diagnosticar as dificuldades relacionadas a
apropriagéo das tecnologias na formacéo docente inicial, questionamos os discentes

sobre quais dificuldades tiveram quando cursaram o componente curricular.
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A maior parte dos alunos afirmou que néo teve dificuldades na disciplina.
Notamos que ao responderem o questionamento, esses alunos levaram em conta
somente dificuldades em relacdo a aprovacédo na disciplina, entdo o que apontam
como dificuldade foi o fato de terem que memorizar inUmeras questdes, sobre o que
ja fizemos algumas observagBes. Somente uma aluna relatou a auséncia de
dificuldades porque “a disciplina foi tranquila mesmo, foi muito boa, aprendi coisas

gue eu ndo sabia ainda, nao tive dificuldades” (Discente 4)

Sobre as dificuldades para ministrar a disciplina, para um dos docentes
uma dificuldade que se apresenta € a configuracdo das maquinas do laboratério,
visto que esse nao € pensado especificamente para o curso de Pedagogia, assim
nado € possivel que os alunos tenham acesso a softwares educativos para a
educacao basica e que esses sdo abordados somente no plano teérico. Para outro
docente, atualmente as dificuldades séo inexistentes, sobre o que enfatiza que o fato
dos alunos utilizarem alguns softwares facilita para que a disciplina tenha foco na
utilizagéo das ferramentas na sala de aula.

Inferimos que a auséncia de articulacdo do conteudo, que € ensinado com
a pratica docente, cria uma dificuldade para a aprendizagem dos futuros
professores, pois a prevaléncia de conteludos especificos da informética, sem
contextualizacdo educacional, ndo permite que percebam quais subsidios a
disciplina oferece para o exercicio profissional da docéncia. Colabora com esse
aspecto, a questdo da linguagem utilizada que ndo permite que tenham uma viséao
mais ampla sobre as tecnologias da informac&o e comunicacdo em sua formacéao,
contrapondo-se aos fundamentos tedrico-metodolégicos do curso, pois vai de

encontro a ideia presente na Proposta Curricular do curso:

O Curriculo devera garantir o dominio teérico-metodol6gico dos paradigmas
gue analisam e explicam o fendmeno educativo em geral, permitindo a
compreensdo de sua natureza histérica e dos pressupostos que tém
fundamentado a pratica educativa em diferentes contextos espago-
temporais. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2007, p. 17)

Concluindo nossa analise, verificamos que as percepcdes dos sujeitos

entrevistados, discentes e docentes, acerca da disciplina “Informatica aplicada a
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Educacdo” revelam as contradicdes e tensdes que permeiam a integragdo das
tecnologias da informacdo e comunicacdo na formacdo docente inicial. Nessa
direcdo, entendemos ser importante que a tematica seja colocada em discusséo
para que, no coletivo de professores e alunos, sejam visualizados novos caminhos
gue possibilitem a apropriagdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo aos

futuros professores.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho colocamos em discussao a integracao das tecnologias da
informagédo e comunicacdo na formacao inicial do professor. Compreendemos que
se trata de um tema relevante, tendo em vista a presenca macica dessas tecnologias
na sociedade contemporanea, que provocam mudancas nas formas de apropriacao
do conhecimento gerando reflexos na instituicdo escolar e na profissdo docente. As
TIC tém transformado nosso comportamento nas diversas atividades do dia a dia,
desde aquelas tidas como relativamente simples ligadas ao cotidiano doméstico, até
as que requerem maior complexidade, a exemplo do trabalho exercido pelo
professor no ato de ensinar. Este trabalho tem como foco a formacéo inicial de
professores relacionada as novas exigéncias requeridas nesse processo ao trabalho
docente face a incorporacdo das modernas tecnologias da informacdo e
comunicacao na atividade desse profissional.

Inicialmente, ao buscarmos compreender os diferentes contextos em que
as TIC se fazem presentes na formacdo docente inicial, realizamos um estudo
acerca das mudancas tecnoldgicas e suas implicagdes para o mundo do trabalho e
da educacdo. Para tanto, discutimos sobre as politicas de formacédo docente
originadas nas diretrizes dos organismos internacionais que privilegiam as
tecnologias da informagéo e comunicacdo na reforma educacional empreendida no
final dos anos 90 e inicio do século XXI a fim de tentar desvelar os discursos que
caracterizaram o advento das TIC na educacéo e, consequentemente, na formagéo
de professores.

Assim, fizemos também uma discussado acerca das TIC na formacéo de
professores, a partir do entendimento dos propésitos da formacgéao docente inicial na
universidade, procurando caracterizar a necessidade de apropriacdo dessas
tecnologias nesse percurso formativo.

Ao longo deste trabalho, compreendemos que, para além de
determinacdes legais, faz-se necessaria a formacdo de professores para a
apropriacdo das TIC, tendo em vista que 0s recursos tecnologicos sdo construcdes
sociais, historicamente produzidos. Além disso, ancoradas em uma proposta

educacional, se constituem em ferramentas colaboradoras para o trabalho docente.
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Este é, portanto, o nosso entendimento sobre essas novas linguagens, a
cada dia mais presentes no trabalho do professor. Entretanto, defendemos que tanto
nos cursos de formacé&o inicial quanto nos programas de formacéo continuada essas
“ferramentas colaborativas” ndo substituem a modalidade presencial, dada a sua
condicdo de recursos midiaticos e, como tal, devem garantir a autonomia dos
professores no trabalho que desenvolvem em relacdo aos saberes escolares, como
aos demais materiais didaticos. Evidentemente, essa visao do papel e da funcéo das
TIC na atividade docente, salvaguardando a autonomia do professor, repercute na

propria visdo que ele tem sobre a avaliagdo e o desempenho dos alunos.

A pesquisa de campo permitiu-nos compreender como as TIC estdo
sendo integradas na formacg&o inicial desenvolvida no curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Maranhdo, por meio da analise da disciplina Informética

aplicada a Educacéo.

Nosso propésito no estudo ndo foi o de apontar erros e acertos no
processo de formacdo de professores, neste caso particular pela apropriacdo de
conhecimentos sobre o uso pedagdgico de tecnologias da informacdo e da
comunicacdo, pois entendemos que a realidade que se revela é historicamente
construida e socialmente condicionada. O nosso intuito foi o de pensar esse
processo a luz de uma reflexdo tedrica, e desvelar elementos silenciados no
percurso formativo dos alunos.

Dessa forma, nosso percurso investigativo nos permitiu perceber alguns
aspectos que se fazem presentes na disciplina Informatica aplicada a Educacéo, e
que caracterizam a integracdo das TIC no curso, o que nos ajudou a encontrar
respostas para 0 nosso objetivo de pesquisa: investigar a integragcéo das tecnologias
da informacéo e comunicacdo no curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhdo, a partir do estudo dos subsidios tedrico-metodoldgicos presentes no
curriculo do curso que norteiam a formacao docente inicial

Nossas consideracdes finais fundamentam-se no estudo da proposta
curricular do curso subsidiadas também nas entrevistas realizadas com os docentes

e discentes. Por esse recurso metodolégico, esses sujeitos evidenciaram suas
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percepcdes sobre a presenca das tecnologias no curso de formacéo inicial em que
se inserem.

Na analise empreendida, percebemos que ndo ha um consenso entre o
que propde o projeto pedagogico e as concepcdes dos professores e alunos, de
forma que comprometem a delimitacdo do sentido da integragéo dessas tecnologias
no curso, pois em alguns momentos a insercdo dessas tecnologias € valorizada por
um determinismo tecnolégico, em outros, pelo fato das tecnologias serem excelentes
ferramentas de apoio ao professor.

Pelo estudo realizado, pudemos inferir que h& diversos pontos de tensao
na disciplina Informética aplicada a Educacédo na efetivacdo da apropriacdo dessas
tecnologias, o que acreditamos ter a ver com aspectos que se revelam no

desenvolvimento do componente curricular.

Cumpre, primeiramente, observar o fato que disciplina pertence a um
Departamento distinto daqueles que predominantemente atendem ao curso de
Pedagogia e ainda, que tem uma natureza diferenciada das ciéncias sociais. Pelos
estudos realizados em que percebemos o contexto em que foram inseridas as TIC
nos curriculos da formacdo docente inicial, inferimos que a atribuicdo conferida ao
Departamento de Informatica para ministrar a disciplina decorreu da necessidade
imediata que tinha o curso em atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, instituidas em 2006. Conhecimentos acerca dessas
tecnologias ndo compunham, antes das DCN/Pedagogia, a formacdo do professor.
Em contrapartida, as diretrizes balizadas para uma formacgéo do professor coerente
com as mudancas ocorridas no mundo do trabalho requerem o preparo desse
profissional para o uso dessas tecnologias. Se as tecnologias em pauta nao
compunham o rol das disciplinas da estrutura curricular desse curso de formacao,
antes das DCN/Pedagogia, podemos concluir que ndo havia profissionais da area de

estudos da educacéo aptos para ministra-la.

Inferimos, também, que a conjuntura social em que as TIC sao
incorporadas a formacgéo docente, na qual os organismos governamentais, balizados

pela ideia da inovacdo do ensino atribuiram a essas tecnologias a modernizacéo do
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ensino e o fim de problemas educacionais, tenha também contribuido para um
distanciamento que se concretizou no curriculo do curso de formacédo do professor.

Os professores do Departamento de Informatica, como ja previsto,
possuem formacdo especifica em Ciéncia da Computacdo, 0 que nos permitiu
deduzir que possuem conhecimentos de natureza técnica. Esta evidéncia induziu-
nos, pois, a pensar num dado momento de realizac&o deste trabalho: como requerer
que esse professor trabalhe a apropriacdo das TIC numa perspectiva pedagdgica? E
certo que os saberes docentes sdo construidos na formacdo profissional, pelas
instituicbes de formacdo de professores, e também pela propria experiéncia do
professor no exercicio da profisséo. Assim, no caso em questao, pudemos inferir que
os professores mobilizam seus conhecimentos sobre a Informéatica em articulacao
com seus saberes empiricos, construidos nas diferentes turmas em que ministraram
a disciplina. Para nos, concretiza-se uma situagdo que compromete tanto o trabalho
do professor quanto a aprendizagem dos alunos, prejudicando a apropriacao
necessaria para o futuro trabalho docente daqueles que estdo em formacao.

Em nosso entendimento, fica também comprometido o planejamento da
disciplina, que é realizado desvinculado das reunifes e assembleias referentes ao
curso de formacdo. Por esse fato, observamos a auséncia de dialogo dos
professores da disciplina com a coordenacdo do curso, o que sabemos nao ser
exclusivo da disciplina analisada, mas de todas aquelas que pertencem a outros
departamentos académicos.

E importante explicar que entendemos que um componente curricular
pode ser ministrado por um professor que nao tenha formacéao inicial naquele curso,
haja vista a caréncia de profissionais com formacédo pedagogica e dominio em
determinadas é&reas que se articulam aos estudos educacionais. Entretanto,
consideramos essencial que esse profissional se integre ao curso, para que possa
compreender e direcionar seu trabalho a partir dos objetivos e finalidades propostos;
todavia, reconhecemos que a estrutura departamental da universidade por campo de
saber muito dificulta essa integracao.

Outra questéo identificada na pesquisa € o fato da disciplina em estudo

compor na organizacao curricular os ultimos periodos do curso (7° e 8° periodo, para



122

0s turnos vespertino e noturno, respectivamente). Temos como problematica essa
posicéo da disciplina, pois, em conformidade com as informacdes colhidas, a maioria
dos alunos concludentes ja possui pelo menos um minimo dominio das tecnologias.
Isso porque as proprias atividades no decorrer do curso fazem com que eles
busquem esse conhecimento e embora possam sempre aprender mais sobre os
softwares aplicativos, acreditamos que o desenvolvimento da disciplina fica
comprometido. Concordamos com a ideia apresentada pelos sujeitos da pesquisa
gue se alocada nos periodos iniciais teria melhores contribuicdes, propiciando pelo
menos a instrumentalizacdo técnica, bem como a apropriacdo pedagdgica dessas
tecnologias, pois essa apropriacdo poderia se consolidar durante todo o percurso
formativo do aluno.

Dessa forma, pelos estudos que realizamos, pudemos inferir que a
integracao das tecnologias da informag&o e comunicagdo no curso analisado deixa
a desejar, principalmente quando consideradas na perspectiva do seu alcance
pedagogico na formacdo de futuros professores, ou seja, ha perspectiva das
inumeras possibilidades que essas “ferramentas” disponibilizam atualmente para o
exercicio cotidiano da docéncia. O estudo nos indica que determinadas condi¢cdes
em que se desenvolve a disciplina Informatica aplicada a Educacdo constituem
fatores bloqueadores para a consecucdo da funcdo pedagogica dessas novas
tecnologias.

Reafirmamos que a apropriacdo das tecnologias para o trabalho docente
deve ocorrer abrangendo a discussao dos aspectos politicos aos pedagdégicos,
permitindo compreender essas tecnologias e suas implicagcdes para a educagado no
contexto da sociedade contemporénea, bem como formar o professor para 0 uso
dessas tecnologias para fins de uma educagcdo emancipadora, pois, estando
presentes nas relacdes sociais e produtivas configuram-se como fator de
inclusdo/exclusdo. Ademais, a apropriacdo das tecnologias podera acontecer de
forma humanizadora ou alienadora, conforme o conjunto de relagdes presentes na
atividade apropriadora.

Ao final da pesquisa, mas sem a intencdo de finalizar a discusséao,

concluimos, pelos dados e informacdes coletados, que a integracdo das TIC na
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formacdo docente inicial clama uma reestruturacdo curricular, a fim de que as
tecnologias sejam redimensionadas em sua fungédo na matriz curricular, bem como
para que os componentes referentes a tematica possam realmente contribuir para
uma apropriacdo pedagogica das TIC na formacéo docente inicial. Esperamos que
os resultados encontrados possam colaborar com o curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Maranhdo.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Acredito ter sido suficientemente esclarecido (a) a respeito das informacdes que li
ou que me foram ditas acerca da pesquisa “Tecnologias da informacgéo e
comunicacao na formacao docente inicial: um estudo no curso de Pedagogia
da Universidade Federal do Maranhao”.

Eu discuti com o (a) pesquisador (a) sobre a minha decisdo em participar desse
estudo. Ficaram claros para mim quais sdo o0s objetivos do estudo, os
procedimentos que serdo utilizados, as garantias de confidencialidade e de
esclarecimentos permanentes.

Ficou claro também que minha participacao € isenta de despesas e compensaces
e que tenha garantia de acesso aos resultados e de esclarecer minhas duvidas a
qualquer tempo. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei
retirar meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o estudo, sem
penalidade ou prejuizo.

Nome:
Endereco:
RG:
Fone:

Data: de de 2014.

Assinatura

Data: de de 2014.

Assinatura do pesquisador
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTAS REALIZADAS COM DICENTES DO CURSO
DE PEDAGOGIA

Caro (a) Aluno (a),

Esse roteiro entrevista é parte integrante da Dissertacdo de Mestrado que tem como
titulo “Tecnologias da Informacdo e Comunicacao na Formacao Docente Inicial: um
estudo no curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo”. Gostariamos
de obter sua contribuicdo para que possamos fazer uma andlise do papel e da
funcado das TIC na formacdo inicial de professores.

OBJETIVO: Analisar a integracdo das TIC na proposta curricular do curso de
Pedagogia e sua materializacdo na disciplina Informética na Educacéo, no processo
de formacé&o inicial de professores.

1. Qual a sua percepcdo sobre a integracdo das TIC na formacdo docente
inicial?

2. Durante o curso, vocé fez leituras sobre o uso de tecnologias na educacéo?
Quais?

3. Cursar a disciplina “Informatica aplicada a Educacao” favoreceu a apropriagao
dessas tecnologias na sua formacao? De que forma?

4. Como vocé vé a articulacao da disciplina “Informatica aplicada a Educacéao”
com os demais componentes curriculares do curso?

5. Que subsidios a disciplina “Informética aplicada a Educacéo” ofereceu para a
sua pratica pedagogica, como futuro(a) professor(a) da Educacéo Infantil ou
do Ensino Fundamental?

6. Vocé teve dificuldades na disciplina? Quais?

7. Vocé tem sugestdes para o planejamento dessa disciplina?
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APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS REALIZADAS
COM OS DOCENTES DA DISCIPLINA “INFORMATICA APLICADA A EDUCACAOQO”

Caro (a) Professor (a),

Esse roteiro entrevista é parte integrante da Dissertacao de Mestrado que tem como
titulo “Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo na Formacgao Docente Inicial: um
estudo no curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhao”. Gostariamos
de obter sua contribuicdo para que possamos fazer uma andlise do papel e da
funcéo das TIC na formacdo inicial de professores.

OBJETIVO DA ENTREVISTA: Analisar a integracdo das TIC na proposta curricular
do curso de Pedagogia e sua materializacdo na disciplina Informatica na Educacéo,
no processo de formacgéo inicial de professores.

1.

2.

Como vocé percebe o papel das TIC na formacao inicial de professores?

Ha quem considere o uso das TIC pelos professores como meios eficientes e
necessarios para que professores e alunos alcancem niveis de conhecimento
gue, sem eles, jamais poderiam atingir. Qual a sua visao sobre iSs0?

A integracao das TIC contemplada no curso de Pedagogia, materializada na
disciplina Informética Aplicada a Educacdo favorece a apropriacdo dessas
tecnologias para que os alunos fagcam uso na sua pratica docente? De que
forma?

Como vocé vé a articulagdo da disciplina “Informatica aplicada a Educagao”
com os demais componente curriculares do curso?

Como tem sido realizado o planejamento da disciplina de Informatica aplicada
a Educacao?

Quiais as dificuldades encontradas para ministrar a disciplina?
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APENDICE D — QUESTIONARIO APLICADO AOS DISCENTES DO CURSO DE
PEDAGOGIA

PERFIL DO DISCENTE

Vocé tem alguma experiéncia como docente?

1 () Sim

( ) Néo

Ha quanto tempo leciona?

. Vocé Possui computador?
2 () Sim

( ) Néo

Onde vocé acessa o computador/ internet ? (Marque
guantas julgar necessarias)

a. () no trabalho

3 b. ( )emcasa

c. () nauniversidade

d. ( ) nas aulas de informatica na educacao

e. ( )outro

Com que frequéncia?

a. () Diariamente

b. ( ) Pelo menos 1 vez por semana
c. ( ) Pelo menos 1 vez por quinzena
d. ( ) Pelo menos 1 vez por més

e. ( ) Nao uso

Qual acédo vocé mais realiza no computador? (Marque
guantas julgar necessarias)

a .( ) Digitar textos, provas e trabalhos

5 b. ( ) Pesquisar na Internet

c. ( ) Enviar e receber e-mails

d. ( ) Acessar salas de bate-papo

e. () Dar aulas interagindo com os alunos

As habilidades que vocé possui para lidar com as
tecnologias foram adquiridas
a. () em curso especifico de informéatica

6 b. ( ) autodidata

c. () no curso de Pedagogia

d. ( ) outros

Como é sua relacdo com as midias digitais?
4 a.( ) Sente dificuldade de lidar com elas

b.( ) Domina e utiliza no dia a dia
c.( ) Domina e utiliza para ensinar
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ANEXO A — EMENTA DA DISCIPLINA INFORMATICA APLICADA A EDUCACAO

INFORMATICA APLICADA A EDUCAGCAO -75h

Bases construcionistas da linguagem informacional. As novas tecnologias
da informacado e da comunicacéao (TICs) e suas contribuicbes no campo educacional.
Os recursos da informatica e sua utilizagcdo nos contextos de ensino-aprendizagem.
NocOes basicas de informatica: a utilizacdo de editor de texto (WORD), do Power
Point na elaboracdo de recursos didaticos, da Internet e do Correio Eletrénico.
Ferramentas de busca e seu uso na pesquisa. Softwares educativos e sua

exploracdo em sala de aula.
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