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RESUMO

As transformagdes em ambito politico, econdmico e social repercutem
diretamente no campo educacional, fomentando discussdes sobre as
teméticas que envolvem o ensino, sendo a formacdo continuada de
professores tema recorrente nos debates sobre qualidade e inovacdo na
educacdo, no que tange as tecnologias da informagdo e comunicagdo
(TIC). Nesse contexto, é importante empreender andlises criticas das
propostas formativas, com vistas a compreender a partir de que Otica a
profissionalizacdo do professor tem sido desenvolvida. Este estudo tem
como centralidade investigar a formacdo continuada de professores e
busca compreender a(s) abordagem(ns) tedrico-metodoldgica(s) que
fundamenta(m) a formacdo continuada dos professores da Educacdo
Basica, pertencentes a Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina, no
gue tange a insercdo das tecnologias na pratica pedagogica. Encontrou-
se em Ndvoa (2002), Imbernén (2010), Freire (1996, 1997) e outros
autores, subsidios para teorizar o objeto e estabelecer um comparativo
entre 0 modelo classico e uma perspectiva critica de formacg&o
continuada de professores; e em Pinto (2005), Feenberg (2002, 2004,
2013), Albero (2011) e Peixoto (2015) a base tedrica para desenvolver a
andlise sobre a relagdo sujeito-tecnologia-educacdo em ambito social.
Com fundamentacdo nos autores supracitados, foi possivel tracar um
percurso analitico, por meio da pratica de analise documental, partindo
de duas categorias de analise, a primeira denominada Perspectivas
Formativas e a segunda Abordagem Filosofica Conceitual da
Tecnologia, com as quais se buscou compreender as orientacdes tedricas
e metodologicas da formagéo continuada, identificando as concepces e
conceitos que emergem nos documentos normativos e orientadores das
praticas formativas, para insercdo das TIC. Ao término da pesquisa,
verificou-se que nos documentos oficiais se desenha uma proposta que
oscila entre uma visdo tecnocentrada e sociotécnica, na qual se identifica
um projeto de formacéo alicercado ainda numa visdo utilitarista, cujo
conceito de tecnologia preponderante a toma como um conjunto de
instrumentos e ferramentas e como sindnimo de qualidade e inovagéo na
educacdo. Mesmo havendo a intencdo de viabilizar aos professores uma
praxis profissional em relacdo as TIC em sala de aula na qual teoria e
pratica convergem, numa perspectiva formativa critica, os discursos
oficiais delatam que esse é ainda um desafio a ser vencido.

Palavras-chave: Formacao continuada. Tecnologias. Educacéo. Préticas
pedagogicas.



ABSTRACT

The transformations in the political, economic and social sphere have a
direct impact on the educational field, fostering discussions on issues
involving teaching, with the teacher’s continued formation being a
recurrent theme in debates about quality and innovation in education,
when it comes to the insertion of information and communication
technologies (ICT). In this context, it is important to undertake critical
analysis of formative proposals, with a view to understanding from which
perspective the professionalization of teachers has been developed. This
study investigates the teacher’s continued formation at the Santa
Catarina, whose centrality is in understanding the theoretical-
methodological approach(s) that substantiates the continued formation
for the basic education teachers regarding the insertion of technologies
in the pedagogical practice. In Névoa (2002), Imbernén (2010), Freire
(1996, 1997) and other authors were found subsidies to theorize the
object and establish a comparison between the classical model and a
critical perspective of continuing teacher education; and in Pinto (2005),
Feenberg (2002, 2004, 2013), Albero (2011) and Peixoto (2015) the
theoretical basis for developing the analysis of the subject-technology-
education relationship in the social sphere. Thus, based on the
aforementioned authors, it was possible to trace an analytical path,
through the practice of document analysis, starting from two categories
of analysis, the first being called ‘Formative Perspectives’ and the
second Philosophical ‘Conceptual Approach to Technology’, with
which we sought to understand the theoretical and methodological
guidelines of continued formation, identifying the concepts that emerge
in the normative and oreintate documents of formative practices for the
insertion of ICT. At the end of the research, it was observed that the
official documents presents a proposal that oscillates between a techno-
centered and socio-technical view, in which is identified still based on a
utilitarian view, whose preponderant technology concept takes it as a set
of instruments and tools and as a synonym for quality and innovation in
education. Even with the intention to enable teachers to have a
professional praxis in relation to ICT in the classroom in which theory
and practice converge, in a critical formative perspective, official
discourses reveal that this is still a challenge to be overcome.

Keywords:  Continued  Formation.  Technologies.  Education.
Pedagogical Practices.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho de investigagdo emerge de indagaces e
inquietagBes constantes que me acompanham no percurso profissional e
académico. A sala de aula é a referéncia que tenho como ambiente onde
é possivel empreender reflexfes sobre como a educacdo pode contribuir
para uma atuagdo mais critica do homem, enquanto ser social nas suas
inter-relacbes com o meio e com tudo que produz. Assim, a tecnologia
no contexto da escola, por seu desenvolvimento e por suas
possibilidades em relacdo as praticas pedagogicas, suscitou a busca pela
compreensao dessa relacdo, que se concretizou nesta pesquisa.

Dos anos em que fui aluna de graduacdo, frequentando
regularmente sala de aula, e dos dezessete anos atuando como
professora, emergiram questionamentos que permearam minhas
atividades, buscando entender as relagfes sociais entre sujeitos e
objetos. Foram experiéncias que contribuiram de forma significativa
para este estudo, pois estdo relacionadas tanto aos primeiros contatos
com o computador e com a internet e demais recursos, quanto as
praticas profissionais realizadas posteriormente.

Foi no curso de Letras Portugués/Inglés, Licenciatura Plena,
iniciado em 2001 e concluido em agosto de 2005, que tive 0 meu
primeiro contato com as tecnologias em sua relagdo com o ensino.
Recordo-me de o qudo curiosa fiquei quando, junto a uma colega,
realizei um trabalho de pesquisa para a disciplina de Literatura
Brasileira, em que perguntas de iniciante me surgiram e me ajudaram a
seguir adiante. Nos Ultimos semestres do curso, ja familiarizada com
alguns recursos, tinhamos como atividade ir ao laboratério de linguas a
cada quinze dias para praticarmos o que aprendiamos na semana
anterior — dessa forma foi se ampliando o contato com a tecnologia no
contexto académico. Porém, observei que, nesse caso, 0 objetivo
centrava-se na utilizagdo dos recursos tecnoldgicos ja disponiveis para
treinarmos nossas habilidades com a lingua e, naquele cenario, me via a
pensar sobre como se pode aprender e ensinar efetivamente, integrando
as tecnologias sem, contudo, utiliz-la somente como ferramenta de
repeticao.

No curso de Jornalismo, iniciado em 2007 e concluido em agosto
de 2011, tive experiéncias muito significativas em relacdo as
tecnologias. Mesmo sendo um curso cuja grade curricular, em sua maior
parte, € composta por disciplinas de carater técnico, ha algumas que me
colocaram diante das teorias empreendidas no campo da comunicacéo e
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gue permitiram estabelecer diadlogo com a teoria critica e também com a
educacéo.

No ano de 2012 comecei a atuar como professora em sala de
tecnologia em escolas da rede estadual, permanecendo na fungdo por um
periodo de cinco anos. Nesse mesmo ano iniciei o curso de Licenciatura
em Informatica, no qual tive contato com os escritos de Seymour Papert,
criador da linguagem LOGO. Através das leituras para elaboragdo dos
artigos, percebi que havia ainda mais a conhecer e a estudar sobre a
questdo dos recursos tecnoldgicos como elemento que permite a
apropriacdo de conhecimentos no ambiente escolar. A ideia mencionada
pelo autor (PAPERT, 2008) de que ndo é adequada uma mudanca radical
ou “megamudanca” na educacgdo — diferentemente dos demais setores,
gue sdo suscetiveis a profundas mudangas, em virtude do ato
essencialmente técnico — pois a esséncia da escola é outra, fez
potencializar em mim a busca por uma compreensdo também tedrica
dessa dindmica de insercdo das tecnologias da informacdo e
comunicacdo (TIC) no contexto educacional. Atuar cotidianamente no
ambiente informatizado, que traz indmeras possibilidades pedagdgicas,
foi, com certeza, uma das experiéncias que permitiu um amplo
conhecimento didatico e pedagdgico em relacdo as TIC, pois me foi
possivel perceber quais as dificuldades apresentadas pelos professores e
pelos alunos, que interesses permeavam o universo dos estudantes, qual
relacdo se estabelecia entre os sujeitos do processo durante a utilizagdo
das tecnologias educacionais para ensinar e aprender, como as politicas
de aquisicdo e disponibilizacdo de recursos se desenvolvem, bem como
observar que metodologia é predominante na utilizacdo do espaco
chamado, inicialmente, de sala informatizada.

No inicio de 2018, ao concluir o curso de complementagdo para
habilitacdo em Pedagogia, cujo estudo se deu na modalidade a distancia,
em que sé frequentava o Polo para a realizacdo da avaliacdo final, passei
a me indagar ainda mais sobre os aspectos envolvidos na relagdo
tecnologia-educacdo, no que se refere a formacéo profissional, por meio
das multiplas formas de acesso aos contelidos e sobre a possibilidade de
uma compreensdo critica das tecnologias no ensino. Nesse periodo ja era
participante do Grupo de Pesquisa Interdisciplinar em Educacdo e
Cultura Digital (Educdigital), na UNESC, que me colocou em constante
dialogo com a teoria do filésofo e escritor brasileiro Alvaro Vieira Pinto
(2005), cujo exercicio de pensar a tecnologia pelo viés filos6fico me
trouxe a emergéncia de outro olhar para os meios tecnolégicos no
contexto educacional. A partir dessa vivéncia emergiram indagacdes e
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guestionamentos que suscitaram uma pratica que fez com que as
palavras avancassem além do pensamento.

As disciplinas cursadas durante o Mestrado em Educacéo,
iniciado em 2019, proporcionaram importantes debates e reflexdes
tedricas, permitindo estabelecer didlogos com os autores. Destaca-se a
contribuicéo das disciplinas Educacdo, Cultura Digital e Tecnologias e
Seminario Avangado em Tecnologia na Perspectiva Critica, por meio das
quais foi possivel aprofundar os conhecimentos sobre a teoria do
filésofo contemporaneo Andrew Feenberg, resultando na ampliacdo das
bases conceituais que fundamentam este estudo. Nos debates
estabelecidos com professores e colegas pesquisadores a respeito de
uma visdo critica das tecnologias, tive a oportunidade de ampliar o
repertorio tedrico, desenvolvendo assim a articulagdo de um estudo
proficuo no campo educacional. A partir do contexto apresentado e das
reflexBes acerca do conceito de tecnologia, o problema foi delineado,
tendo como questdo norteadora a seguinte indagacdo: qual(is)
abordagem(ns) tedrico-metodoldgica(s) fundamenta(m) a formacdo
continuada dos professores, para inser¢do das TIC no ensino, na Rede
Publica Estadual de Ensino de Santa Catarina?

Diante do exposto, tem-se como objetivo geral compreender a(s)
abordagem(ns) tedrico-metodoldgica(s) que fundamenta(m) a formagéo
continuada dos professores da Rede Publica Estadual de Ensino de
Santa Catarina, para inser¢do das TIC na pratica pedag6gica. Como
desdobramento do objetivo geral tragou-se trés objetivos especificos,
quais sejam: a) conhecer as politicas de formacdo continuada de
professores, no que tange as TIC no trabalho pedagdgico, a partir de
2008; b) verificar o conceito de formacéo continuada nos documentos
gue estabelecem as politicas de formag&o continuada no estado de Santa
Catarina e; c) identificar o(s) conceito(s) de tecnologia nas propostas de
formacédo continuada e suas afiliagBes teérico-metodologicas.

A relevancia desta pesquisa no campo educacional reside: na
possibilidade dada a docentes, pesquisadores e académicos de conhecer
e compreender melhor a formacdo continuada no que tange as
tecnologias educacionais; ampliar o conhecimento sobre as acGes de
programa de formac&o; e refletir sobre questdes de cunho pedagdgico e
didatico, estabelecendo um dialogo entre educacéo e tecnologias numa
perspectiva critica. Compreende-se que, na sua fungéo social, cabe a
escola também a responsabilidade de, no seu conjunto, pensar a
tecnologia além dos seus aspectos técnicos; para isso, € importante o
didlogo entre os professores sobre a integracdo das TIC numa
perspectiva critica. Entende-se que 0s objetivos tragados nos programas
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de formacdo ndo devem se reduzir a prever o desenvolvimento de
habilidades para utilizar com competéncia os recursos disponiveis, como
se registra no Curriculo Base do Territorio Catarinense (SANTA
CATARINA, 2019), a partir do que traz a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), mas de possibilitar ao professor reconhecer que o
processo de insercdo das tecnologias no espaco escolar € permeado por
interesses e ideologias.

Isso posto, opta-se, no percurso metodoldgico, pelo materialismo
historico-dialé-tico, assumindo-se uma perspectiva relacional, por se
entender que a tecnologia ndo pode ser tratada como fenémeno
desvinculado das agdes humanas e do contexto historico, mas que,
justamente por ser producdo humana, traz consigo valores que devem
ser observados, quando da abordagem da relagdo homem-maquina, pois
outros aspectos estdo imbricados nessa interagdo. Sobre a opgdo por
investigar um conjunto de documentos, esclarece-se que se deu em
virtude da necessidade de compreensdo da formacdo continuada como
um processo, em que circundam concepcdes diversas, referenciadas em
forma de diretrizes, normas e orientacdes. Diante disso, o foco da
analise ¢ o contetdo dos documentos listados, que fazem mencdo a
formacdo continuada de professores, em correlacdo com a inser¢édo das
TIC.

Ante uma proposta de pesquisa que se dispde a abordar os varios
aspectos ja mencionados, organizou-se este estudo em sete capitulos. O
primeiro é este, em que ha o texto introdutdrio, com a apresentagéo das
motivagOes, do contexto do objeto a ser investigado, o problema e os
objetivos, destacando-se a relevancia do estudo para o campo da
pesquisa em educagao.

O segundo capitulo traz, no inicio, uma discussdo sobre a
constituicdo da formacdo continuada como campo de estudos e, na
sequéncia, apresenta um levantamento de producles cientificas
publicadas no Brasil acerca da formagéo continuada de professores em
correlagdo com a insercdo das TIC no ensino, a partir da base de dados
SciELO. Com essa escrita busca-se refletir sobre a importancia dos
estudos sobre a tematica, destacando a atengdo dada ao tema em ambito
académico e cientifico, verificando aproximagdes e distanciamentos
com este estudo, assim como se procura observar as tendéncias e
abordagens neste movimento de pesquisar 0 campo.

Sob o titulo “Formagdo Continuada de Professores: da génese a
contemporaneidade”, apresenta-se o0 terceiro capitulo, que tem como
centralidade a abordagem de aspectos conceituais e histéricos da
formacdo continuada. No referido capitulo discorre-se, inicialmente,
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sobre 0s conceitos e acepgdes ja atribuidos ao processo de formagédo
continuada de professores, seguindo com uma discussdo sobre a
formacéo de professores no contexto das reformas. Na terceira parte faz-
se um breve panorama da formagdo continuada em Santa Catarina, a
partir da década de 1980 e finaliza-se o capitulo com um apanhado dos
projetos desenvolvidos em relagdo as tecnologias no campo educacional,
devido a contribuicdo para a formagédo continuada de professores.

No quarto capitulo, intitulado “O Conceito de Tecnologia: das
visdes reducionistas a proposta de superacdo”, discute-se, a partir da
teoria critica, os fundamentos filos6ficos da tecnologia. E uma escrita
em que se apresentam o0s principais conceitos e contextualiza-se a
tecnologia na perspectiva critica, estabelecendo relagcbes com o contexto
social e educacional, por meio dos pressupostos tedricos de Pinto
(2005), Feenberg (2002, 2004, 2013), Albero (2011) e Peixoto (2015),
sendo constituida de cinco subcapitulos. Inicia-se com uma abordagem
sobre a origem dos termos “técnica” e “tecnologia”, em relacdo as
conceituagdes a nivel filos6fico, com destaque aos conceitos teorizados
por Pinto (2005); segue-se 0 texto apresentando as caracteristicas das
perspectivas tecnocéntricas: do determinismo, do instrumentalismo e do
substantivismo, também chamadas de teorias tradicionais, a partir do
guadrante apresentado por Feenberg (2013); e posteriormente se
discorre especificamente sobre a teoria critica da tecnologia, quarta
abordagem do quadrante, como resultado da revisdo analitica das trés
anteriores, feita pelo fildsofo. O subcapitulo seguinte traz uma discussao
sobre a abordagem sociotécnica no contexto da formagdo de
professores, fundamentada em Albero (2011) e Peixoto (2015), cujos
pressupostos possibilitam ampliar o debate sobre uma perspectiva
critica, no que tange & inser¢do das tecnologias nas préaticas
educacionais. Neste tdépico sdo abordadas as origens do termo
sociotécnica e suas vinculagdes com o ambiente de formacdo dos
sujeitos. Finaliza-se o capitulo discorrendo sobre as raizes de um
pensamento reducionista das tecnologias no campo educacional,
partindo do contexto da abordagem tecnicista de ensino, mas indicando
possibilidades para uma atuacédo critica no trato com as TIC no contexto
escolar.

As opcdes metodoldgicas vém descritas no quinto capitulo, no
qual, inicialmente, sdo apresentadas algumas consideracGes sobre
pesquisa documental, embasadas em Trivifios (1987), Gil (2002) e Piana
(2009), entre outros. A referida escrita traz ainda os documentos
selecionados para investigagdo e o detalhamento do método e das etapas
de analise adotadas, a partir dos pressupostos de Bardin (2004).
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As categorias de analise, Perspectivas Formativas e
Abordagem Filoséfica Conceitual da Tecnologia, geradas a partir do
referencial e os resultados do trabalho analitico, compdem o sexto
capitulo, onde também sdo apresentados e discutidos os achados da
pesquisa, em correlagdo com as teorias abordadas, verificando-se, a
partir dos dados, as contradi¢des e alinhamentos entre 0s documentos no
gue tange a visdo de tecnologia e a concepcdo de formacdo continuada
de professores. Esta escrita vem sucedida do capitulo final, no qual se
expbe uma sintese do trabalho do percurso da pesquisa, com o registro
das impressfes da pesquisadora, apds a concluséo do estudo.
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2 FORMACAO CONTINUADA E  TECNOLOGIAS:
CONHECENDO O CAMPO

Entender o campo de estudo a partir de outros pontos de vistas e
abordagens, conhecendo o que ja se produziu referente ao tema de
pesquisa, € de suma importancia para o pesquisador delinear ideias e
conceitos a serem definidos para aprimoramento do trabalho. Nessa
perspectiva, este capitulo se desenvolve a partir de uma revisdo de
literatura acerca da constituicdo da formacdo continuada de professores
como campo de estudos, com vistas a observar o0 que é relevante em
estudos que investigam a temética. Esta escrita vem estruturada em dois
tépicos: o primeiro traz um apanhado historico, destacando alguns
nomes de referéncia; e 0 segundo ocupa-se da explanacdo e da descri¢do
dos dados coletados em levantamento realizado na base de dados
SciELO Brasil, mencionando-se pontos importantes das produgdes.

2.1 A FORMACAO CONTINUADA COMO CAMPO DE ESTUDO

A preocupacdo com a formagdo continuada de professores,
conforme Alferes e Mainardes (2011), ndo é algo recente, pois, segundo
esses autores, ja na década de 1960 foram realizados os primeiros cursos
de formacdo e, paralelamente a eles, foi promovido um estudo pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), em
parceria com a direcdo dos Cursos de Aperfeicoamento do Instituto de
Educacdo do Rio de Janeiro, para verificar qual era a opinido dos
professores em relagdo as formacGes ofertadas. Os resultados dessa
pesquisa sdo explicitados por Alferes e Mainardes (2011) e mostram que
ja havia uma tendéncia a reivindicar uma maior participacido docente,
sugerindo-se que as formacgOes estivessem relacionadas as questdes
praticas de sala de aula e que também considerassem o contexto e a
realidade do cotidiano escolar.

Conforme os autores supracitados, a ditadura militar, o
movimento de democratizacdo da sociedade e os movimentos de
globalizacdo da cultura e da economia foram contextos que repercutiram
no processo de formacdo continuada de professores nas décadas de
1970, 1980 e 1990. Na década de 1970, houve significativa ampliacdo
do processo de formacdo continuada no Brasil, em virtude da
“modernizagdo social”, contexto em que O objetivo principal da
educacdo era a formacao dos sujeitos para atendimento das necessidades
do governo militar, quando houve a tentativa de implantacéo por parte
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do regime de “uma orientacdo pedagogica inspirada na assessoria
americana, através dos acordos MEC-Usaid', centrada nas ideias de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, que sdo as caracteristicas
basicas da chamada pedagogia tecnicista” (SAVIANI, 2011, p. 77).
Nesse sentido, as formacdes estavam centradas “na hierarquizacdo de
funcbes, na burocratizacdo da escola, com repercussdes diretas nas
alteracBes das fungdes de planejamento e execugdao” (ALFERES;
MAINARDES, 2011, p. 2).

Contudo, esse contexto modificou-se a partir dos anos 1980,
quando, conforme Alferes e Mainardes (2011), houve uma
intensificacdo dos movimentos em favor da educacdo, das pesquisas e
do avanco cientifico e tecnoldgico. Nesse ponto, os professores puderam
participar de forma mais efetiva nas questdes relacionadas a educacéo e,
assim, a formagdo continuada de professores passou a ndo se limitar
mais as questdes de ordem técnica, passando a ter também como objeto
de analise o contexto s6cio-histérico. A partir dai,

[...] entendia-se a importancia dos programas de
formagdo continuada de professores como forma
de responder as demandas mais especificas do
professorado e garantir um aprendizado
permanente, em que o perfil desejado do professor
estivesse mais voltado para a dimens&o politica da
pratica docente. (ALFERES; MAINARDES,
2011, p. 2)

Nos anos 1990, cenario do movimento de globalizacdo de ordem
cultural e econbmica, bem como da expansdo da area tecnoldgica, uma
nova dindmica no processo de formagdo se instaurou (ALFERES;
MAINARDES, 2011). A demanda era, entdo, por profissionais de
educacdo capazes de inovar, havendo uma reivindicacdo por parte de
professores das universidades para que as formagdes, tanto a inicial
guanto a continuada, passassem a acontecer nas instituicdes de ensino
superior. Nesse percurso, a formagdo continuada de professores foi se
tornando foco de debates e o proprio processo se reconfigurando.

André (2010) destaca que, até a década de 1990, a formacéo
docente foi objeto de discussdo apenas no ambito da Didatica. Esse

! Pina (2011), em sua dissertacdo de mestrado, faz uma analise ampla desse
acordo.
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movimento de pensar a formacdo do professor somente pelo viés
didatico, de acordo com a pesquisadora, estava relacionado a falta de
espaco especifico para produgdo cientifica sobre formacgdo docente;
contudo, esse cenario foi se modificando e a producdo ganhou mais
autonomia. A partir de entdo, a formacdo continuada de professores se
constitui como campo de estudo, sendo um processo flexivel, emergindo
deste movimento novas concepgdes. Dada a evolugdo do entendimento
do de como se da o ensino-aprendizagem, o desenvolvimento
profissional de professores vem a ser considerado como “um processo a
longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e
experiéncias planificadas sistematicamente para promover o0
crescimento e o desenvolvimento profissional” (ANDRE, 2010, p. 175).

Para André (2010), a conclusdo a que se pode chegar, a partir das
leituras de autores como Ant6nio N6voa, Francisco Imbernon e Marcelo
Garcia, € a de que a formacdo do professor tem de ser pensada como
profissionalizacdo constante, “o0 que implica envolvimento dos
professores em processos intencionais e planejados, que possibilitem
mudangas em dire¢do a uma pratica efetiva em sala de aula” (p. 176).
Corroborando com o que expBe Romanowski (2007) sobre um
continuum profissional, André (2010) enfatiza que a formacéo
continuada de professores ndo é uma etapa de tempo e espaco Unicos,
mas que, por suas especificidades, demanda de uma compreensao ampla
por parte de todos os sujeitos envolvidos, entendimento este que &, por
certo, viabilizado pelos estudos e pesquisas.

Em um artigo, em que expdem dados de pesquisas realizadas
junto a professores em formacdo, Alvaro-Prada; Freitas e Freitas (2010)
explicitam que a formacdo como um campo de possibilidades viabiliza
ao professor o desenvolvimento e a construgdo de relages que o levam
a compreensdo continua dos seus conhecimentos e dos colegas, por
meio da associacdo com seu percurso de experiéncias pessoais. Nesse
sentido, sendo um percurso continuo dos profissionais da educacéo, “em
cujo caminhar atuam todas as suas dimens@es individuais e coletivas de
carater historico, biopsicossocial, politico, cultural, proprias de seres
integrais e autores de sua propria formagdo” (p. 370). Logo, trata-se de
um campo amplo, que considera todas as dimensbes e ndo apenas a
profissional.

Ao término de um levantamento sobre as pesquisas desenvolvidas
nas décadas de 1990 e 2000, Romanowski (2007) teceu algumas
conclusdes a partir do que observou sobre o tema da formacgdo docente.
A pesquisadora enfatizou que “[0]s desafios da pesquisa educacional, na
area da formacdo do professor, constituem campo necessario para a



34

investigagdo e proposicdo de novas alternativas para melhorar o0s
processos de formacdo” (ROMANOWSKI, 2007, p. 170-171), isso
sendo valido tanto em relagdo a formacéo inicial quanto a continuada.
Essa afirmagdo da autora nos sugere que as pesquisas podem trazer
importante contribuicdo social para o campo da formacgdo docente, pois
é a partir delas que se podem levantar questionamentos, pensar em agdes
e pb-las em prética. Ao apresentar os dados de seu estudo, ela evidencia
as lacunas nas discussdes sobre a formacdo docente, destacando que 0s
estudos servem como fontes para debater questdes que podem contribuir
para a alteracdo nas politicas e praticas educacionais, mencionando
também a grande responsabilidade social do pesquisador. A partir disso
se compreende a necessidade de desenvolver uma pesquisa que, de fato,
venha a se constituir como uma contribuicdo para o campo.

Sobre a importancia de conhecer o que ja foi produzido a respeito
do tema a ser pesquisado, Romanowski e Ens (2006, p. 39) pontuam que
a “andlise do campo investigativo é fundamental neste tempo de
intensas mudancas associadas aos avangos crescentes da ciéncia e da
tecnologia”. Enfatizam esses autores que, uma vez que essas producdes
se constituem a partir de analises e categorizacdes e revelam multiplos
enfoques e perspectivas, elas podem contribuir no sentido de apontar
novos caminhos e auxiliar o pesquisador a reconhecer possiveis
abordagens, compreendendo melhor o campo de pesquisa.

Segundo o que trazem Alferes e Mainardes (2011, p. 5), pode-se
destacar algumas concepgdes e nomes de referéncia no campo, que, a
partir de 1990, influenciaram os debates sobre temas como: “[...]
desenvolvimento profissional (NOVOA, 1991), professor reflexivo
(SCHON, 1987, 1992, 1995), professor-pesquisador (ZEICHNER,
1998)”, compreendendo que essas denominagdes emergem no contexto
de estudos e pesquisas desenvolvidas, bem como dos movimentos
sociais, politicos e econémicos vivenciados, e por isso modificam-se
constantemente.

Outro nome que vale destacar, pela sua importancia para a
educacéo, é o de Paulo Freire?, por sua grande contribuicdo para pensar
a profissdio e a formacdo do professor. Como educador ativo e
participante de movimentos que defendem uma formacéo critica, Freire,

2 Em 2021, ano de conclusdo desta pesquisa, celebrou-se o centenario de
nascimento de Paulo Freire, patrono da Educagdo Brasileira. Ao longo do ano
foram realizados seminarios e eventos em homenagem ao educador em
universidades de todo o pais.
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em suas obras, demonstra clara preocupacdo com o0 processo de
desenvolvimento profissional do professor. No seu entendimento, a
formacéo perpassa a compreensdo dos sujeitos de que eles sdo seres
inconclusos e de que é justamente esse fator que leva o individuo a
curiosidade e a busca do conhecimento de si e do mundo. Para Freire
(1996, 1997), ao ter consciéncia de si e do mundo que o envolve, 0
sujeito percebe que em si mesmo existe um potencial de mudanca e de
transformacdo da sua realidade; assim sendo, ele é capaz de reescrever
sua historia, contribuindo para a diminuicdo das injusticas e das
desigualdades sociais. Freire (1997) defende que o processo de
formac&o do sujeito perdura a vida inteira e que a formacéao do professor
€ permanente porque a educagdo assim o é.

A educagdo é permanente ndo porque certa linha
ideoldgica ou certa posi¢do politica ou certo
interesse econdmico o exijam. A educagdo é
permanente na razdo, de um lado, da finitude do
ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem
de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo
da histéria, ter incorporado a sua natureza ndo
apenas saber que vivia, mas saber que sabia e,
assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a
formagdo permanente se fundam ai. (FREIRE,
1997, p. 12)

A partir dessas ideias de Freire (1997), é possivel compreender o
carater filoséfico do conceito de formacgdo estabelecido pelo autor, fato
este que nos impulsiona a buscar um entendimento maior da pratica
formativa do professor, que o coloca como sujeito que se reconhece no
inacabamento, na incompletude e que, a partir dai, busca o aprendizado
constante. Freire refere-se a educacdo como espaco privilegiado de
formag&o, que pode possibilitar autonomia e descoberta da consciéncia,
viabilizando uma formacéo integral dos sujeitos, destacando que é no
movimento de pensar a pratica e refletir sobre ela que a grande forca
transformadora se estabelece. O autor (1997) defende que a teoria sem a
prética é verbalismo e o contrério se caracteriza como ativismo. Logo, a
seu entender o que constrdi a praxis do professor (e isso principalmente
no seu percurso formativo) é a indissociabilidade entre teoria e préatica.

Nessa perspectiva, a formagdo continuada que é viabilizada aos
professores em parceria com as universidades, via projetos de extensao,
sejam presenciais ou virtuais, ttm grande importancia, uma vez que
possibilitam ao professor familiarizar-se e aproximar-se do saber
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cientifico, passando a pensar e refletir sobre o seu papel de formador,
compreendendo melhor a dimensdo social do seu trabalho. Essa
formacéo, que ao ver de Freire (1997, p. 11) deve ser ofertada a todos da
escola, tem de pautar-se num movimento constituicdo da escola publica
como espaco democrético, sendo seu objeto a realidade contextual das
instituigOes escolares:

E hoje, tanto quanto ontem, contudo
possivelmente mais fundamentado hoje do que
ontem, estou convencido da importancia, da
urgéncia da democratizagdo da escola publica, da
formacdo permanente de seus educadores e
educadoras entre quem incluo vigias, merendeiras,
zeladores. Formag&o permanente, cientifica, a que
ndo falte sobretudo o gosto das praticas
democraticas, entre as quais a de que resulte a
ingeréncia crescente dos educandos e de suas
familias nos destinos da escola.

A partir dessa conviccdo de Freire (1997), o processo de
formacéo do professor € algo que deve ter uma dimensdo maior do que
aquela que muitas vezes é tomada como pressuposto para a elaboracdo
das propostas de formacdo, pois envolve principalmente o
desenvolvimento de um olhar mais critico dos profissionais da escola
em relacdo ao seu contexto de trabalho. Freire (1997), Ferreira e
Henrigue (2014) e Gatti et al. (2019) entendem que é preciso uma
relacdo dialdgica entre aqueles que formulam as politicas de formacéo e
os professores. Isso significa que deve haver alinhamento entre o que se
propGe e as questdes pedagogicas que emergem no cotidiano de sala de
aula. Entre as questdes que suscitam debates, se destaca a integracdo das
TIC ao ensino.

A incorporagdo das tecnologias nas praticas pedagoégicas tem sido
evidenciada nos estudos e pesquisas que discutem a formacéo
continuada dos professores. Nesse sentido, buscando conhecer o
movimento académico e cientifico, fez-se um levantamento na base de
dados SciELO Brasil, considerando-se os artigos publicados entre 2008
e maio de 2020, observado o recorte temporal delineado, cujos dados
sdo apresentados no topico subsequente junto a uma breve descrigdo dos
textos encontrados.

2.2 A TEMATICA EM AMBITO ACADEMICO E CIENTIFICO
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No intuito de conhecer a pratica de debater a formacdo
continuada como campo de estudo, optou-se pela pesquisa na base de
dados que tem como referéncia postagens cientificas e académicas
denominada Scientific Electronic Library Online (SciELO), por esta ser
considerada uma das mais abrangentes bibliotecas virtuais de
armazenamento de periédicos cientificos qualificados. Foram
pesquisados artigos publicados de 2008 a maio de 2020. Decidiu-se
analisar somente textos publicados na base SciELO Brasil dado o fato
de que o trabalho investiga a tematica em um estado brasileiro
especifico. Escolhida a base, fez-se posteriormente a delimitacdo dos
descritores para a busca das producdes. Optou-se, entdo, pelos
descritores “formacdo continuada de professores” e ‘“formacdo
continuada de professores e as tecnologias”. Os nimeros em relacdo a
tematica ndo constituem o foco deste capitulo, contudo é necessario
apresenta-los para que seja possivel estabelecer comparativos que sdo
relevantes para a discussao.

A Tabela 1 apresenta a quantidade de publicacdes referentes a
cada ano, relativas aos dois descritores utilizados.

Tabela 1 — Quantidade de publicagdes na Base SCiELO — Brasil

Descritores Total de Ano de Numero de
textos publicacao publicacbes
2008 11
2009 15
2010 13
2011 22
Formacéo 2012 32
continuada de 312 2013 22
Professores 2014 27
2015 39
2016 34
2017 37
2018 27
2019 27
2020 6

(continua)
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Tabela 1 — Quantidade de publica¢fes na Base SCIELO — Brasil
(concluséo)

Descritores Total de Ano de Nlmero de
textos publicacdo publicacdes

2008

2009

2010

Formacéo 2011
continuada de 2012
professores e as 19 2013
Tecnologias 2014
2015

2016

2017

2018

2019

2020
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Fonte: Elaborado pela autora.

Ao refinar a pesquisa digitando no campo de busca o descritor
“formagdo continuada de professores”, foram identificadas 312
produgdes e, quando da inser¢do do descritor “formagdo continuada de
professores e as tecnologias”, identificou-se apenas dezenove
publicaces referentes ao periodo pesquisado, totalizando 331 artigos.

Os dados expostos na Tabela 1 referem-se a um periodo de mais
de doze anos, podendo verificar-se que, em termos de debate da
formacédo continuada, em correlagdo com as tecnologias, 0s nimeros sao
reduzidos nessa base de dados, pois o volume de producdes que
abordam a formac&o de professores como tema geral supera em muito a
guantidade de textos que se detém a discutir a tematica especificamente.
Note-se que, em termos de percentuais, as dezenove publicacdes
referentes ao tema “formacdo continuada de professores e as
tecnologias” como abordagem especifica representam 6% em relacdo a
formacdo continuada como tema abrangente, cujo nimero é de 312
artigos; assim, pode-se inferir que ha ainda uma grande lacuna quando
se trata de debater a formagdo continuada para uma pratica mediada
pelas tecnologias.
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Com o intuito de possibilitar uma melhor visualizagdo das
especificidades das publicacbes sobre formacdo continuada, em
correlagdo com as tecnologias, elaborou-se 0 Quadro 1, no qual constam
0s dezenove artigos, com o titulo, 0s nomes dos autores e 0 ano de

publicacéo.

Quadro 1 - Artigos referentes a formacdo continuada de professores e as

tecnologias

Publicagfes SciELO Brasil

Titulo do Artigo Autor(es) Ano da
Publicacéo
O desenvolvimento da habilidade oral Samia Carvalho;
através do uso de tecnologias digitais: Marjorie Menezes 2020
uma revisdo sistematica Soares
A constituicdo de ambientes colaborativos Maria Teresa
de aprendizagem em a¢0es de formacéo Zampieri; 2018
continuada: abordagem experimental com Sueli Liberatti
GeoGebra Javaroni
Interatividades na rede social Facebook Ana Paula S.lmoes
~ Pessoa;
entre docentes em processo de formagao A 2018
continuada M-arla Cr|§t|na
Lima Paniago
Vania de Fatima
Matias de Souza;
Ana Luiza Barbosa
The use of tics as facilitator in the process Anversa;
of continued education training of a Camila Rinaldi 2017
social sports program Bisconsini;
Evando Carlos
Moreira;

Amauri Aparecido
Bassoli de Oliveira

(continua)
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Quadro 1 — Artigos referentes a formagao continuada de professores e as

tecnologias (continua)
Publicagfes SciELO Brasil
Titulo do Artigo Autor(es) Ano da
Publicacéo
Bruna Nau;
Cartografias docentes no ciberespago Martha Kaschny 2017
Borges
Emocdes e acbes de professores ao falar Rodrigo Camargo
A N 2017
inglés no WhatsApp Aragao
Podcast, participacéo social e Rayane Isadora
desenvolvimento :
Lenhafo_, 2016
Vera Lucia
Lopes Cristovao
Trabalho e formagdo: uma anélise Jaqueline Kalmus;
comparativa das politicas de formagéo Marilene Proenca 2016
de professores em servigo no Brasil e no Rebello de Souza
México
O uso das TIC nas préticas dos Sueli Liberatti
professores de matemética da rede Javaroni;
" o : ; 2015
béasica de ensino: o projeto Mapeamento Maria
e seus desdobramentos Teresa Zampieri
A implantagdo do Programa Nacional de Ronei Ximenes
Tecnologia Educacional (Proinfo): Martins; 2015
revelacOes de pesquisas realizadas no Vania de Fatima
Brasil entre 2007 e 2011 Flores
Deficiéncia multipla: formacéo de Marcia Denise
professores e 2015
- . Pletsch
processos de ensino-aprendizagem
Implantacéo e implementacéo do Carla Busato
Prolnfo no municipio de Bataguassu, Zandavalli; 2014
Mato Grosso do Sul: o olhar dos Dirceu Martins
profissionais da educacdo Pedrosa
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Quadrol — Artigos referentes a formacdo continuada de professores e as

tecnologias

(conclusdo)

Publicacbes SciEL.O Brasil

Titulo do Artigo Autor(es) Ano da
Publicacéo
Educacéo a distancia na formagéo
profissional continuada de professores Gilberto Lacerda
da educacdo basica: analisando Santos 2014
contratos e destratos didaticos a partir
de um estudo de caso
Integracdo das tecnologias digitais da
informagdo e_comumca/ggo em Fl4via Danielle
contextos educacionais: analise de trés o . 2014
L Sordi Silva Miranda
momentos de um curso oficial de
formacdo de professores
A utilizagéo das TIC nos processos de
formac&o continuada e o envolvimento Glauco Gomes de
! 2014
dos professores em comunidades de Menezes
prética
A Génese Instrumental na interagéo Cellna_ Aparec_lda
. Almeida Pereira
com o GeoGebra: uma proposta para a .
formac&o continuada de professores de Abar_, 2013
" Sergio Vicente
matematica
Alencar
WebQuests, oficinas e guia de Marcos Cru; de
orientagdo: uma proposta integrada A_zevedo, .
para a formacao continuada de C'ef”?'ce Puggian; 2013
-~ CliciaValladares
professores de matematica . .
Peixoto Friedmann
A formacdo continuada de professores Nelson De Luca
universitarios e as tecnologias digitais Pretto; 2010
Nicia Cristina Rocha
Riccio
AT Obara;
Environmental education in the Upper HI.Suzuki; _RM
f o h S Takemoto; A
Parana River floodplain, municipality ik: 2009
of Porto Rico (Parand State), Brazil Tomanik; T.R
' Corredato- Periotto;
MAG.Silva-Dias

Fonte: Elaborado pela autora.
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Salienta-se que na base de dados pesquisada ndo foram
encontradas artigos referentes ao segundo descritor no ano de 2008 e
que duas publica¢Bes do Quadro 1 debatem assuntos que se distanciam
deste estudo. Neste topico sdo destacados pontos relevantes dos textos
encontrados, pontuando aspectos relacionados as tecnologias e a
formagcdo, respeitando-se a ordem cronolégica das publicacdes.

No texto Environmental education in the Upper Parana River
floodplain, municipality of Porto Rico (Parané State), Brazil, de Obara
et al. (2009), destaca-se que as TIC tém modificado os habitos culturais
das escolas, ofertando novas formas de pesquisa, aprendizagem e
comunicacdo. Enfatiza-se que as tecnologias ampliaram as discussdes
entre as formas adquiridas de conhecimento construidas pela
universidade e pela comunidade escolar. No texto menciona-se uma
revolucdo desencadeada pelas tecnologias que influencia o trabalho, a
educacdo e os estudos continuos, transformando nossas concepgdes dos
processos de ensino e aprendizagem sobre como aprender.

Pretto e Richio (2010) discutem a expansdo da educacdo a
distancia no Brasil, investigando as transformacfes advindas para o
campo da formacdo de professores universitarios, dada a presenca
constante das tecnologias e destacando as possibilidades dos ambientes
virtuais na formacdo. Para os autores, o espago virtual possibilita a
imersdo no universo da cibercultura, propiciando ampliacdo dos
conhecimentos, reflexdo e desenvolvimento de um pensamento critico e
autdbnomo, que se distanciam das ideias massificadoras produzidas e
controladas por emissores centrais. Eles apresentam os desafios trazidos
pela sociedade em rede e, ao concluir o texto, defendem que:

Se o professor ndo viver plenamente a experiéncia
da cibercultura e se ndo conhecer e experimentar
as possibilidades e potencialidades das redes
digitais, todo o investimento que o pais faz na
montagem destas redes, iniciado com o bem
sucedido projeto da Rede Nacional de Pesquisa
(RNP), ndo passara de uma parafernalia a servico
de uma educagdo centrada em superadas praticas
educacionais, que seguramente ndo dara conta dos
desafios do pais no século XXI. (PRETTO;
RICCIO, 2010, p. 166)

Percebe-se, a partir do que expdem Pretto e Richio (2010), que se
ndo houver uma consciéncia e uma postura critica do professor quanto a
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incorporacdo das TIC no ensino, se ele ndo se sentir parte do processo, a
disponibilizago dos recursos e instrumentos tecnoldgicos e as politicas
empreendidas, por si s6, ndo fardo a diferenca na educacdo. Neste
mesmo sentido escrevem Azevedo; Puggian e Friedmann (2013) ao
relatarem uma experiéncia realizada com professores, que associou a
criacdo de um site para a construcdo de WebQuests, oficinas interativas e
um guia de apoio para o uso das TIC em aulas de matematica. Eles
abordam a questdo da formacdo e da interatividade, ressaltando que s6 o
uso das TIC pelos chamados imigrantes digitais ndo é garantia de
aprendizagem, caso esse uso esteja vinculado a l6gica transmissiva de
conhecimento, defendendo uma pedagogia embasada na interatividade.

Abar e Alencar (2013) apresentam os resultados de uma pesquisa
de Mestrado Profissional em Ensino de Matematica da PUC-SP, com a
qual desenvolveram uma oficina de formac&o continuada com o uso do
GeoGebra para professores do ensino basico da referida disciplina.
Com o estudo embasado na Abordagem Instrumental de Pierre
Rabardel, com foco na Génese Instrumental, que estuda a transformacao
de um artefato em instrumento, eles verificaram que a ferramenta foi
importante para o processo de instrumentalizagdo e instrumentacdo dos
professores.

O artigo de Miranda (2014) traz reflexdes a respeito das
tecnologias digitais e letramentos no ensino publico paulista, destacando
0 percurso analitico realizado a partir de trés momentos de uma
formagdo continuada do Programa Nacional de Formacdo Continuada
em Tecnologia Educacional (Prolnfo Integrado), no qual se analisou: o
material do curso Tecnologias na Educacdo: ensinando e aprendendo
com as TIC; a aplicacdo do referido curso por uma tutora a professores
da rede do interior de Sdo Paulo; e a pratica de sala de aula de uma
professora cursista. Ela pontua que é preciso empreender discussdes em
que se considerem as relagdes de poder e configuragdes socialmente
estabelecidas, sejam essas politicas, econdmicas, sociais ou culturais,
para a compreensdo das tecnologias digitais educacionais e suas
possibilidades, em lugar de somente valorizad-las ou repudia-las.
Observou-se aproximacgdo deste estudo com a pesquisa aqui
empreendida.

Zandavalli e Pedrosa (2014) desenvolveram uma pesquisa entre
2012 e 2013 sobre o Programa Nacional de Informatica na Educagdo
(Proinfo), analisando como se deu o processo em escolas na cidade de
Bataguassu, Mato Grosso do Sul. O estudo envolveu revisdo
bibliografica com analise documental da legislagdo estadual em vigor,
aplicacdo de questionarios com entrevista semiestruturada aos
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professores das Salas de Tecnologia Educacional (STEs) e
sistematizacdo e analise dos elementos coletados. As autoras destacam
gue se constatou que, apesar de se reconhecer a importancia das STES
para o ensino, ndo havia utilizacdo adequada das TIC. Conforme
descrito na pesquisa, alguns fatores como resisténcia as tecnologias,
descontinuidade dos cursos ofertados pelo Proinfo, fragmentacdo da
formacdo continuada dos docentes bem como a sobrecarga de trabalho
foram elencados pelos entrevistados. A necessidade de mudancas nas
politicas educacionais especificas, principalmente em relacdo as
condicbes de trabalho e de formacdo docente, para a concretizacdo de
uma utilizacdo critica e criativa das tecnologias no ensino, também ¢é
destacada no artigo.

Problematizando o papel do professor do ensino basico como
produtor de conhecimento no processo de formacdo continuada em
relacdo as tecnologias, Menezes (2014) discute a utilizacdo das TIC e 0
papel dos docentes. O autor analisa a aplicacdo das TIC como um
artefato mediador no processo de producdo de conhecimento, através de
uma analise documental, e discute o envolvimento dos professores do
estado do Parana quanto ao processo de producdo, sistematizacdo e
divulgacdo do conteldo educacional na internet. Enfatiza-se no referido
texto o aspecto de colaboracdo em ambientes virtuais.

Em uma investigacdo sobre educacao a distancia para professores
do ensino basico, por meio de um estudo de caso num curso de
especializacdo em que professores ocuparam lugar de alunos, Santos
(2014) discute a questdo da fluéncia e da inclusdo digital. O pesquisador
destaca que a partir do estudo evidenciou-se um cenario ainda precario
de implantacdo de cursos de formacdo continuada em servico, que tém a
inclusdo e a fluéncia digitais como pré-requisitos para o funcionamento
dos cursos. Ele entende que é preciso mais que estrutura e instrumentos
a disposicdo para se aprender num curso a distancia, pois ndo se trata
somente de “acessar a rede ou espaco virtual, mas de uma mobilizacdo
acerca de determinadas dindmicas de consumo, producdo e
compartilhamento de conhecimentos” (p. 279), viabilizada por
competéncias, habilidades e atitudes que permitam ao sujeito a
comunicacao e a interacdo nos espacos virtuais.

Martins e Flores (2015) trazem um panorama da implantacdo do
Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) em escolas
publicas, no qual analisam dados de observacdo feita durante dois anos.
As autoras apresentam os resultados de investigacfes feitas em
dissertacGes e teses realizadas nos cinco primeiros anos de vigéncia do
decreto que instituiu o Prolnfo. Elas destacam que, com o estudo, a
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época, evidenciou-se que 0 uso das tecnologias no ambiente escolar
ainda ndo se dava de forma efetiva, considerando isso um dado
preocupante, visto a quantidade de recursos publicos destinados aos
projetos. Conforme as autoras, verificou-se também uma falta de
consonancia entre as politicas de disponibilizacdo de materiais,
equipamentos e 0s investimentos nas a¢des de formacao continuada.

Apresentando os resultados de um projeto de mapeamento do uso
das tecnologias de informacgdo nas aulas de matematica do estado de Séao
Paulo, Javaroni e Zampieri (2015) discutem uma acdo de formacdo
continuada desenvolvida no ano de 2014, na cidade de Bauru. Elas
destacam as possibilidades e entraves nos uso das TIC no ensino,
pontuando a importancia de um trabalho coletivo e colaborativo. Para
estas autoras a tecnologia pode potencializar o processo de ensino-
aprendizagem.

Lenharo e Cristdvao (2016), investigando as interacdes de
professores de inglés em formacdo continuada com a
midia podcastcomo um instrumento no processo de ensino-
aprendizagem, enfatizam a importancia de uma apropriagdo de artefatos
culturais digitais por parte do professor para a participacdo social.
Registra-se no texto que a formacdo e o desenvolvimento profissional
do professor tem se revelado um desafio diante das constantes inovagdes
tecnoldgicas.

As politicas educacionais e a formacdo continuada precisam
considerar as interpretacGes dos professores no cotidiano escolar. Essa
observacdo é feita no texto Cartografias Docentes no Ciberespago por Nau
e Borges (2017), que analisaram, junto a professores, as possibilidades
trazidas em sites e no espacgo virtual em termos de materiais educativos.
Com o estudo identificaram a auséncia de objetivos pedagdgicos e
educativos em alguns contetdos disponibilizados virtualmente, como
também uma tendéncia de apropriacdo pedagdgica de sites que ndo tém
fins educativos, o que consideraram ser um processo de traducdo por
meio de “didatizacdo”, pelos professores. As autoras destacam que
alguns indicios da pesquisa podem servir como pardmetro para
estabelecimento ou reorganizacéo de acGes e politicas, concluindo que
ainda ndo se conseguiu desvencilhar do modelo instrucionista de ensino
e propdem que algumas questdes, no que se refere as tecnologias, sejam
repensadas.

Um estudo que se mostrou diversificado pelas discussdes
empreendidas vem descrito no artigo de Aragdo (2017), sob o titulo
Emocdes e acbes de professores ao falar inglés no WhatsApp, cujo
objetivo centrou-se em compreender o papel das emocgbes na
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experiéncia de professores sobre suas interacdes orais em inglés. Com
questdes voltadas a verificar sentimentos e reac6es dos docentes frente
ao uso de comunicacdo oral (audios) no aplicativo de conversa, foram
abordados assuntos relacionados a sentimentos, emocdes e reacdes,
dentre eles medo e ansiedade em relacdo a fala mediada pelas
tecnologias. As percepcOes e a postura adotada pelos sujeitos nos
ambientes digitais sdo evidenciadas, neste texto, no qual se destaca que
é “possivel perceber que, em ambientes digitais, as pessoas costumam se
expressar de uma maneira diferente do que elas normalmente fariam se
estivessem face a face” (p. 89), enfatizando que os ambientes digitais
permitem as pessoas portarem-se de formas distintas, ou seja, que as
tecnologias exercem influéncia sobre o comportamento, no que tange a
comunicacao.

Ao concluirem um estudo sobre interatividade no facebook entre
docentes em processo de formacao continuada, com o qual analisaram o
trabalho de um grupo de pesquisa que ofertou uma formacdo a
professores indigenas da Aldeia Bananal, municipio de Aquidauana,
Mato Grosso do Sul, e a professores ndo indigenas de uma universidade
privada, Pessoa e Paniago (2017) escrevem que as propostas formativas
devem estar voltadas a problematizacdo, a reflexdo e a partilha de
conhecimentos. Elas destacam que é preciso que as formagdes sejam
destinadas a todos sem distingéo e que seja “critica e comprometida com
a emancipacdo humana” (p. 437). Para estas autoras é importante a
compreensdo sobre como acontecem as interacbes nos ambientes
virtuais para se pensar em caminhos que estimulem sua realizagao.

Um estudo experimental com uso do software GeoGebra é
apresentado no artigo de Zampieri e Javaroni (2018), os quais discorrem
sobre duas acdes de formacédo, destacando a importancia da formagédo
para a utilizacdo das tecnologias e a contribuicdo das experiéncias. Ao
concluir a investigacdo, explicita-se que a participacéo e o feedback dos
professores na realizagdo das atividades foi muito importante,
culminando em sugestdes de adaptagdes e viabilizando a aplicacdo em
sala de aula.

Por meio de uma revisao de literatura, Carvalho e Soares (2020)
discutem alguns pontos relacionados ao desenvolvimento da habilidade
oral em relacdo as tecnologias e ao ambiente digital no ensino de lingua
estrangeira, investigando quais as ferramentas mais usadas e quais
aspectos da oralidade estdo sendo mais estudados, apresentando
possibilidades e indicando restricdes. As autoras mostram os dados e
problematizam as lacunas dos estudos, enfatizando que, devido ao fato
de que o campo das tecnologias muda constantemente, os enfoques
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também variam e é preciso estabelecer conexdes entre as tecnologias e
as ideologias que perpassam o campo da educagdo, abordando a
tecnologia por uma perspectiva critica.

A partir desse levantamento evidencia-se que a insercdo das
tecnologias tem impulsionado pesquisas a respeito da tematica, sendo
abordada sob variados aspectos. Alguns dos trabalhos pesquisados
trazem como centralidade as possibilidades apresentadas pelas
tecnologias no contexto de formacdo, evidenciando as potencialidades
dos recursos, ja outros tendem a relacionar as tecnologias a um
aprendizado significativo, que se desvincule de praticas instrucionistas,
destacando que as formacGes desenvolvidas devem também repercutir
nas elaboracBes conceituais dos docentes. Observa-se uma recorréncia
de discussfes que pontuam a necessidade de uma formagéo critica do
professor no processo de insercao das tecnologias.

Depreende-se, a partir da leitura destas publicacdes, que no
contexto de insercdo das tecnologias no espaco escolar, o professor é
sujeito ativo no processo de constru¢do de conhecimentos e, bem por
isso defende-se mudancas em termos de postura profissional e politicas
no campo educacional. Argumenta-se na maior parte dos artigos lidos
que é preciso participacdo, interacdo e colaboracdo entre os pares, para
gue a formagcdo seja significativa.

Nota-se uma aproximacdo das publicacbes com este estudo
guando defendem a busca por uma formacédo critica, no que tange as
tecnologias, contudo, percebeu-se que nenhum dos artigos discute
qualquer aspecto filos6fico em relacdo as tecnologias no contexto da
formacdo continuada de professores. Outro aspecto importante de
destacar é que a maior parte dos trabalhos encontrados evidencia que a
tecnologia, no contexto do ensino, ndo se traduz apenas ha
disponibilidade de recursos e equipamentos, sendo essencial um
movimento de reflexdo acerca das questdes tecnoldgicas.

No proximo capitulo sdo abordados aspectos histéricos e
conceituais da formacdo continuada de professores, com o objetivo de
debater a contribuicdo dos movimentos e a¢Ges que colaboraram para a
constituicdo do processo.
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3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: DA
GENESE A CONTEMPORANEIDADE

Neste capitulo discute-se a formagdo continuada de professores, a
partir de aspectos histéricos e conceituais. Em principio sdo destacados
alguns conceitos e perspectivas, posteriormente apresenta-se um
panorama histdrico da constituicdo da formacdo docente no Brasil. No
terceiro topico traga-se um breve retrospecto da formacdo continuada no
estado de Santa Catarina, a partir da década de 1980 e finaliza-se o
capitulo abordando os projetos e as a¢bes desenvolvidos no percurso de
introducdo das tecnologias no campo educacional, destacando-se a
contribuicdo destes para a formacdo continuada de professores. Esta
escrita fundamenta-se nos pressupostos tedricos de Alferes e Mainardes
(2011); Novoa (2002; 2017); Romanowski (2007); Imbernén (2010);
Saviani (1999; 2005; 2011); Gatti et al. (2019), entre outros autores que
discutem formacdo de professores em sentido mais amplo e abordam a
questdo da formacg&o continuada.

3.1 FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES: CONCEITOS
E PERSPECTIVAS

As concepcdes e denominacBes aplicadas ao processo de
formagdo continuada desde a sua instituicdo como politica puablica
educacional sdo diversas. Para \Veiga et al. (1998, p. 100), “também ele
[o conceito continuada] é evocador de outros que Ihe estdo associados:
inicial, inacabada, profissional, sistematica, dindmica, em processo”.
Posto isso, cabe ressaltar a existéncia de uma formacdo que se estende
por toda a vida profissional do individuo; no caso da educacdo, o
professor.

Apresentando as terminologias relacionadas & formagéo
continuada de professores, Alferes e Mainardes (2011) expbem o0s
termos identificados por Marin (1995 apud ALFERES; MAINARDES,
2011, p. 5), ap6s anélise realizada, destacando que, ao processo de
formacdo permanente profissional do professor, j& se aplicou os termos
“reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacédo
permanente, formagdo continua e educagdo continuada”. Os autores
esclarecem que enquanto “reciclagem” referia-se a mudancas mais
radicais para 0 exercicio de uma nova funcdo, ocasionando a
implementacdo de cursos rapidos e esporadicos de formagdo continuada,
0 termo “treinamento” tinha como foco a capacidade de o individuo
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realizar uma determinada tarefa através da modelagem de
comportamento. O termo “reciclagem” remetia a algo que precisava ser
desfeito e refeito, sendo este 0 mais aplicado dentro do modelo cléssico
de formacdo continuada, também denominado de tradicional, no qual
prevalecem os cursos de pos-graduacdo ou participacdes esporadicas em
cursos, palestras ou simpdsios com autores renomados, realizados
geralmente pelas Secretarias de Educacdo de estados e municipios
(DACOREGIO, 2012). Quanto aos termos “aperfeicoamento” e
“capacitacdo”, Alferes e Mainardes (2011) escrevem que 0 primeiro
significava tornar perfeito ou mais perfeito ou, ainda, completar ou
acabar 0 que esta incompleto. Ja “capacitacdo”, no contexto do estudo,
assumia o significado de tornar capaz e habilitar.

Esses quatro primeiros termos remetem a uma formacéo na qual
ndo se percebe o professor como sujeito da sua formacdo, protagonista
de seu fazer, mas como um individuo que precisa ser lapidado,
rapidamente treinado e aperfeicoado para fazer da melhor maneira, a luz
de uma visdo que o enxerga como incapaz. E uma mentalidade
enraizada em um método pragmatico de formacdo, que atribui ao
profissional de educacdo uma funcdo de receptor e transmissor de
conhecimento, que por meio das técnicas podera melhorar sua pratica.
Essa concepcéo esta ancorada numa proposta racionalista, vigente numa
perspectiva cléssica ou tradicional de formacdo continuada, que
considera o professor como aquele que aprende como ensinar e depois
aplica o que aprendeu, sem muita oportunidade de reflexdo. Para
Imberndn (2010), a propria expressdo “aperfeicoando-se” trazia em si 0
indicativo de que a formacdo seguiria 0s mesmos moldes tdo em voga
no modelo cléssico de formacéo.

Quanto aos outros termos, “educagdo permanente”, “formacéo
continua” e “educacdo continuada”, Alferes e Mainardes (2011, p. 5)
pontuam que foram relacionados por Marin num mesmo bloco, visto
que tratavam de situar “como eixo da formagdo continuada o
conhecimento dos profissionais da educagdo e tudo aquilo que eles
podiam auxiliar a construir”. Essas ultimas trés defini¢des apontadas,
devido ao conteldo semantico, aproximam-se das acepgdes
contemporaneas em vigéncia no campo educacional.

Os termos “formacdo continuada”, “formagdo continua” e
“educacgdo continuada”, no entender de Ferreira e Henrique (2014), séo
oriundos de um novo paradigma de formacdo continuada, estando
relacionados a questdo do papel do professor como produtor de
conhecimento e também ligado a um ensino reflexivo. Esses termos se
desvinculam das perspectivas diretivas, hierarquicas e tradicionais.
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Assim, pode-se considerar que as praticas formativas deixam de ser
verticalizadas e passam a ser mais dialdgicas e democraticas, no sentido
de empreender uma dindmica que conta com a participacdo efetiva do
professor, emergindo nesse contexto uma perspectiva critica de
formacao.

O termo “Formagao Continuada”, que aparece registrado na Lei
n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDBEN/1996) junto ao termo
“capacitagdo” somente apos atualizacOes, trata das praticas formativas
em todo o pais, remetendo a um processo de constante formacdo do
professor, que acontece nas diferentes modalidades e se estende para
além de um curso ou espago. Essa acepc¢do, que sucede aos termos
“aperfeicoamento e atualizacdo” trazidos na Lei 5.692/71°, vincula-se a
uma nova visdo de formacdo continuada de professores, em que as
praticas formativas assumem novas funcfes e novas facetas,
culminando, nesse percurso, por transformar a visdo que se tem do
professor e da propria profissdo. Observa-se que na redacdo inicial da
LDBEN/1996, ainda ndo ha o emprego do termo ‘formagio continuada’,
sendo este incluido a partir das atualizagBes, que iniciam ja nos
primeiros anos da década de 2000. Tem-se no documento, a partir de
entdo, distintas terminologias para referir-se a profissionalizacdo
continua dos professores, o que se verifica em dois dos trés paragrafos
acrescentados ao art. 62, por meio da Lei n® 12.056 de 13/10/2009, que
se relacionam especificamente a formacao continuada:

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios, em regime de colaboragdo, deverdo
promover a formacdo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério.

§ 2° A formagdo continuada e a capacitagdo dos
profissionais de magistério poderdo utilizar
recursos e tecnologias de educacdo a distancia
(BRASIL, 1996).

Com estas alteragOes recorrentes, evidencia-se que hé, a partir da
legislacdo, um movimento que busca contextualizar o direcionamento, e
que a insercdo da tecnologia colabora para essas atualizagdes.

A denominagdo “formagdo continua” é utilizada por Noévoa

A Lei n.°5.692 de 11 de agosto de 1971 trata especificamente do ensino de 1.°
e 2.% graus.
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(2002) para se referir as praticas formativas, em nivel macro, com a qual
aborda variados aspectos da formag&o continuada de professores; porém
0 autor adota outras terminologias para se dirigir a pessoa do professor,
entre elas a de “desenvolvimento profissional”. Aproximando-se da
concepcdo trazida por Novoa (2002), escrevem Gatti et al. (2019, p.
184) que, em termos de formacéo profissional do professor, a nog¢éo de
“desenvolvimento profissional” é a mais adequada, pois esta atrelada

[...] & concepgdo do docente como profissional do
ensino, uma vez que tem uma conotacdo de
evolucdo e continuidade, que supera a tradicional
justaposi¢do entre formag&o inicial e continuada e
que agrega a nogdo de “aprendizagem continua”
intrinseca a cultura das escolas, que também
precisariam  oferecer apoios diferentes a
professores, em momentos distintos do ciclo
profissional.

Para as autoras (GATTI et al., 2019), ha um consenso de que a
profissionalizacdo do professor perpassa um processo que ndo se
desenvolve em curto prazo, mas que, sendo individual ou na
coletividade, resultante de experiéncias planejadas ou ndo, ampliam os
conhecimentos profissionais sobre a docéncia, havendo, por isso, “a
necessidade de valorizar um continuum profissional de modo a conceber
a formacdo como um processo que abrange a formacdo inicial, a
indugdo profissional e a formagao continuada”(p. 183). Esse continuum,
gue se da em todas as etapas de escolaridade, perdura “ao longo da
carreira do professor pela reflexdo constante sobre a pratica,
continuidade de estudos em cursos, programas e projetos”
(ROMANOWSKI, 2007, p. 138). Logo, a formagao continuada docente,
como desenvolvimento profissional, € pratica que ndo se da dentro de
um tempo e modelo ou formato Unico, mas que perdura enguanto
houver um ‘respirar pedagogico’ e se entrecruza com diversos campos €
saberes, numa troca constante entre os sujeitos dedicados a profissao.

A necessidade de se pensar o processo de formacdo continuada
como um conjunto de estratégias contextualizadas é defendida por
Novoa (2002, p. 54), que argumenta que “o discurso cientifico uno é
quase sempre totalitario”. Ao analisar os estudos de Lise Demailly,
Kenneth Zeichner e Daniel Liston acerca da tematica, o autor conclui
gue hé o reconhecimento de que ndo existe uma Unica forma na seara de
desenvolvimento da formagao continuada, sendo possivel, a partir desse
contexto, detectar a existéncia de dois grandes grupos de modelos de
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formacéo continuada de professores: o primeiro grupo sendo o dos
Modelos Estruturantes, que sdo aqueles organizados previamente a
partir da logica de racionalidade cientifica e técnica e ainda aplicados a
diversos tipos de professores e, o segundo grupo, o dos Modelos
Construtivistas, que sdo 0s que se desenvolvem a partir da reflexdo
contextualizada direcionada a elaboracéo dos dispositivos de formagédo
continua, objetivando uma regulacdo permanente das praticas e do
processo de trabalho.

De acordo com Noévoa (2002, p. 54), as formas tradicional,
comportamentalista, universitario e escolar fazem parte do primeiro
grupo e o segundo é composto pelas formas personalista, investigativa,
contratual e interactiva-reflexiva. O autor se posiciona assumindo que se
situa no modelo construtivista, adotando o “paradigma investigativo” e a
“forma interativa-reflexiva”, por compreender a necessidade de uma
formag&o continuada que venha de fato contribuir para a transformacédo
da educagdo e “para a redefini¢io da profissio docente” (NOVOA,
2002, p. 55), entendendo que os modelos estruturantes sdo mais
eficientes em curto prazo, mas se traduzem na reproducdo e reafirmacéo
das realidades educacionais existentes, tornando-se obstaculos para a
chegada de uma nova escola e de um novo professor.

No contexto de modelos e formas especificas no campo da
formagdo continuada, ha, conforme Ndvoa (2002), as tensbes que o
professor tem de contornar para se profissionalizar. O autor é enfatico ao
afirmar que a formacéo quase nunca conduz de maneira direta & acéo
inovadora, e que “é preciso ter consciéncia deste facto se ndo quisermos
cair em mistificacdes que nos dificultam uma apropriacdo critica das
realidades educacionais” NOVOA, 2002, p. 56). Ele ainda sugere que 0
espaco de formacdo continuada do professor deixe o aspecto de
singularidade e passe a outro nivel, em que as varias dimensdes do
sujeito sejam contempladas, propondo “uma nova visdo paradigmatica
da formacdo continua dos professores, entendida como uma variavel
essencial ao desenvolvimento das pessoas e das organizagdes” (p. 56),
delineada sobre trés eixos estratégicos, quais sejam: o do
desenvolvimento pessoal, em que o professor sente-se parte do processo
e constroi a sua formacao a partir do reconhecimento de sua experiéncia
enquanto pessoa e profissional da educacdo; o desenvolvimento
profissional, a partir do qual o professor se reconhece como principal
portador dos seus saberes, autbnomo e capaz de encontrar as solugdes
didaticas adequadas para os problemas avistados na sua pratica e, por
altimo, o desenvolvimento organizacional, cuja ideia é a de que a
formagéo do professor esteja articulada aos projetos de desenvolvimento
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da escola.

No percurso deste estudo, verificou-se que o discurso reverberado
em debates, propostas e programas de formacgdo continuada de
professores é o de que devem atender aos anseios do professorado,
visando a atualizagdo permanente, pois o professor sente necessidade
diante de um contexto cada vez mais dindmico em termos de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Ndvoa (2017) pontua a
importancia de se colocar em debate as implicacBes das constantes
transformacgGes sociais para 0 campo educacional, no sentido de buscar
novos caminhos; porém, alerta para a questdo de se considerar em
primeira instdncia o conhecimento, sem o qual “tudo se torna volatil,
enganador, etéreo, dificultando o esfor¢o de educar” (p. 112). O autor
ainda acrescenta:

N&do se trata de voltar a um passado que, na
verdade, nunca existiu, nem de ceder perante uma
pedagogia tradicional, transmissiva,
empobrecedora das aprendizagens. Bem pelo
contrario. Trata-se de compreender os desafios do
conhecimento no nosso tempo, do conhecimento
como ciéncia e como cultura, em toda a sua
riqueza e complexidade. (NOVOA, 2017, p. 112-
113)

Sob esse prisma, Novoa (2017) defende a tomada de uma postura
profissional critica, enfatizando que a compreensao da docéncia, em sua
plenitude, demanda, sim, desenvolvimento de um olhar mais atento as
guestdes e especificidades da tarefa de ensinar, destacando que se trata
de conhecer amplamente o processo no qual se esta inserido, objetivo
este que, a seu ver, as praticas tradicionais, pelas suas caracteristicas,
ndo possibilitam alcangar. Na defesa por uma reorganizacdo do processo
de formacdo de professores, o autor explicita que é fundamental
compreender a importancia de uma reciprocidade entre profissdo e
formagdo, destacando que ambas se inter-relacionam, uma vez que ser
professor, no seu entender, é se autoconhecer e autoconstruir, partindo
da reflexdo constante, desde 0 momento em que se decide pela carreira,
considerando as dimens@es pessoais e profissionais.

Em estudo publicado sobre concepgdes, modelos e dimensdes da
formacéo continuada de professores, Amador e Nunes (2019) abordam a
pluralidade de significados dos termos utilizados para designar o
processo de formagdo continuada, reforgando o seu carater polissémico
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e assinalando que as denominagdes também ndo se ddo ao acaso, mas
emergem da concepcdo e da finalidade formativa adotada e defendida
pelo grupo que a planeja e a desenvolve. E que, “portanto, tal escolha
ndo é meramente técnica, mas sim politica” (AMADOR; NUNES, 2019,
p. 38). Nesse sentido, o processo de formagdo é um campo que recebe
influéncias sociais e politicas, que estdo relacionadas ao contexto vivido.

3.2 FORMACAO DE PROFESSORES NO PERCURSO HISTORICO

H4 quase trés séculos a educacdo brasileira passa por
consecutivas reformas e, diante disso, torna-se fundamental abordar os
diferentes contextos para entender a realidade e as condigdes de
formacéo do professor, uma vez que, junto as politicas e propostas que
vem se constituindo no percurso histdrico, desvelam-se interesses dos
mais diversos. No periodo compreendido entre o Brasil Col6nia e
meados do século XX, a educacdo esteve ancorada em diversos
sistemas, a luz de um poder centralizado, que toma a profissdo e a
formacdo do professor como pratica de propagacdo dos principios
pregados pelos governos, ndo se percebendo, portanto, preocupagdo com
0 desenvolvimento de uma criticidade em rela¢éo ao ensino.

Na época de colonizagdo, antes mesmo de a escola publica ser
criada aqui no Brasil, seguia-se um sistema de ensino que tinha como
base uma formacdo humanista-cristd, conduzido pelos jesuitas, que
consistia em um conjunto de regras de conduta de aulas voltado a
regular as relacbes e procedimentos de professores e alunos
(ROMANOWSKI, 2007). Naquele contexto, uma educagdo
conservadora preponderava, pois formava-se para seguir regras € 0
objetivo principal era catequizar os indios, ensinando-os a ler e a
escrever, fator este que, somado aos conflitos estabelecidos, serviram
como justificativa para a expulsdo dos Jesuitas do pais®, que eram
acusados de desobediéncia as ordens dadas pelo Rei (crime de lesa-
majestade), de serem rebeldes e inimigos da paz publica, de comércio
ilegal, conspiracBes de morte e de tentarem fundar uma republica
guaranitica dentro da col6nia (DIAS, 2017, p. 182). Catequizar e

* Em sua tese de doutorado, Dias (2017) aborda a histéria da expulséo dos
Jesuitas das col6nias instaladas no Brasil, destacando os conflitos que se
estabeleceram a época e debatendo as disputas politicas pelo dominio da
educacéo.
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alfabetizar os indios, ao ver dos portugueses e espanhdis, significava
perder a oportunidade de continuar a explora-los.

Apos a expulsdo da Companhia de Jesus e o fechamento dos
colégios Jesuitas, em meados do séc. XVIII, Marqués de Pombal adotou
reformas que deram inicio as primeiras escolas publicas e, com elas, as
chamadas aulas régias, que eram ministradas por um professor com
status de religioso ou intelectual, tido como conhecedor de uma
disciplina ou assunto. A proposta de um ensino publico nos colégios foi
mantida, no entanto, poucos lograram éxito a época e foi “somente com
a vinda da Corte Portuguesa para o Brasil, em 1808, que ocorreu a
preocupacdo com a escolarizacdo e foram instalados alguns cursos
superiores” (ROMANOWSKI, 2007, p. 31).

Nos primeiros anos do governo imperial, 0 ensino primario com
énfase na leitura e na escrita recebeu estimulo em especial no reinado de
D. Pedro Il, apesar de ndo haver efetivo investimento. Na zona rural, 0s
mandatarios da educacdo eram os fazendeiros que criavam e mantinham
as escolas e nas cidades eram os presidentes das provincias que definiam
inclusive quanto o professor receberia de salario. E nesse contexto, em
gue a maioria da populacéo era analfabeta que, conforme Romanowski
(2007), volta-se o olhar para a formacdo dos professores, uma vez que
se constatou, a partir dos relatdrios dos inspetores de ensino, que a
escolarizagdo dos professores era baixa ou ainda parte deles ndo tinha
formacéo adequada.

No periodo de pos-independéncia, emerge a questdo da
preparacdo do professor, sendo cogitada uma organizagdo da instrucdo
popular (SAVIANI, 2005). O primeiro dispositivo legal que tratava do
ensino primario no pais, a Lei das escolas de primeiras letras, aprovada
em 15 de outubro de 1827, pugnava por uma instru¢cdo embasada no
método de ensino mituo denominado Lancaster®, um modelo importado
da Inglaterra que, segundo Peres (2005), surgiu ao final do séc. XVIII,
também chamado de monitorial. Conforme o que é registrado por
Moacyr (1936), este foi o primeiro método de ensino aplicado no Brasil
Império, criado em 1823, quando o imperador Dom Pedro | declarou,
por meio de uma assembleia constituinte, a iniciativa de uma escola de
ensino mutuo “pela facilidade e precisdo com que desenvolve o espirito
e prepara para a aquisicdo de novas e mais transcendentes ideias”

> Aratjo (2010) explicita que esse método ficou conhecido inicialmente como
Bell-Lancaster, em referéncia aos seus criadores, o escocés Andrew Bell (1753-
1832) e o quaker inglés Joseph Lancaster (1778-1838).
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(MOACYR, 1936, p. 125).

Em artigo publicado sobre a institucionalizacdo do método
lancasteriano no periodo do Brasil Império, Freire e Paula (2013)
destacam as caracteristicas desse método, enfatizando que se embasava
na repeticdo, na memorizacdo e, principalmente, no ensino oral,
acreditando-se que esta dinamica inibia a preguica, a ociosidade e
aumentava o desejo pela quietude. Com a aplicacdo do método, a
preocupacdo centrava-se na disciplina mental e fisica dos estudantes.

Especificamente sobre a formacdo de professores nesse periodo,
destaca Tanuri (2000, p. 63) que “a preocupacdo ndo era somente a de
ensinar as primeiras letras, mas de preparar docentes, instruindo-os no
dominio do método”, indicando que “essa foi realmente a primeira
forma de preparacdo de professores, forma exclusivamente pratica, sem
qualquer base teorica, que, alias, seria retomada pelo estabelecimento de
‘professores adjuntos’”. Diante da caréncia de professores e da urgéncia
em ensinar para a massa, a solucéo veio com o elemento monitor, alunos
gue auxiliavam o professor a manter a ordem e a organizacdo na sala de
aula. Os espagos de instrucdo eram pensados para comportar grande
nimero de estudantes, que, divididos em grupos de dez componentes,
ficavam sob a responsabilidade daqueles alunos considerados mais
adiantados, chamados decurides, que tinham como dever repassar aos
colegas as instrucGes recebidas anteriormente de um professor apenas
(ROMANOWSKI, 2007). Com uma organizacdo da sala de aula sob
uma dtica disciplinadora e hierarquizada, permitia-se somente ao
monitor reportar-se ao professor.

Tanuri (2000) traz mais uma consideragdo importante, no que
tange a formacdo dos professores: explicita que a Lei que estabelece a
instituicdo do ensino mutuo no Brasil previa, em seu Art. 5.°, que 0s
professores que ndo tivessem a instrucdo necessaria para atuar no ensino
primario teriam de instruir-se rapidamente e as suas expensas em escolas
da capital. Nesse contexto, portanto, somente ao professor atribuia-se a
responsabilidade pelo seu aprimoramento profissional, ficando a
provincia eximida de qualquer obrigacéo.

Em 1835, ao que reporta Romanowski (2007), foi criada a
primeira Escola Normal e o Colégio D. Pedro I, este ultimo devendo
servir como modelo de ensino secundario, voltado a formacéo da elite
cultural, preparando-a para 0 ingresso no ensino superior. Os
professores, tidos como catedraticos, eram 0s responsaveis pela sua
disciplina, faziam parte de uma congregacdo e tinham o poder de decidir
0s rumos do ensino, por meio de debates e votagfes. Conforme a autora,
a nomeagdo dos professores para atuacdo no colégio era feita pelo
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préprio imperador, cujos critérios para admissdo contavam de exames
publicos, inicialmente perante o presidente da Provincia e
posteriormente perante as Assembleias. Saviani (2005) registra que esta
escola foi fechada em 1849 e somente dez anos depois foi criada uma
nova, que, como a primeira, situava-se na cidade de Niterdi, no estado
de Rio de Janeiro.

Sobre as escolas normais aqui no Brasil, Tanuri (2000) explicita
gue foram sempre parte das provincias, seguindo modelos estrangeiros e
servindo aos interesses do grupo conservador da elite no pais.

O modelo que se implantou foi o europeu, mais
especificamente o francés, resultante de nossa
tradicdo colonial e do fato de que o projeto
nacional era emprestado as elites, de formagéo
cultural europeia. Embora ndo haja como negar o
carater transplantado de nossas instituicbes —
sobre 0 qual tanto se tem insistido — a
historiografia mais recente tem procurado mostrar
também sua articulagdo com o contexto nacional e
com as contradi¢des internas de nossa sociedade.
Assim, as primeiras iniciativas pertinentes a
criacdo de escolas normais coincidem com a
hegemonia do grupo conservador, resultando das
acOes por ele desenvolvidas para consolidar sua
supremacia e impor seu projeto politico.
(TANURI, 2000, p. 63)

A escola normal era, na verdade, uma instituicdo criada para
reforgar os interesses do grupo conservador. Sob o ponto de vista de
Tanuri (2000), é legitimo afirmar que a educacdo brasileira, desde os
primdrdios, tem se vinculado a ideias externas, que em muito tém
influenciado os sistemas de ensino no pais. Depreende-se que 0s
projetos de mudangas no campo educacional estdo sempre atrelados a
interesses politicos de determinados grupos, cujo objetivo é o de manter-
se no poder.

Uma reforma proposta em 1854 pelo ministro do Império, Couto
Ferraz, que trazia entre outras acdes a definicdo de critérios® para

® Nessa reforma eram critérios avaliados para atuar como professor primério e
secundario: ser brasileiro por nacionalidade, ser maior de idade, ter moralidade
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atuacdo dos professores, se constituiu como um passo importante para a
educacdo do pais. Foi nesse momento que se criou as Conferéncias
Pedagdgicas’, mesmo que, segundo Romanowski (2007), estas viessem
a acontecer somente quase vinte anos depois. Essas conferéncias, por
seus objetivos, podem ser caracterizadas como iniciativas de formacgéo
continuada de professores, uma vez que 0 intuito era proporcionar
espaco de troca de experiéncias entre os educadores, ja que

[...] objetivavam discutir sobre diversas questdes
vinculadas a profisséo, isto €, a educacdo e ao
ensino. Tinham uma perspectiva de atualizacéo,
de continuagdo dos estudos depois da formagéo, e
de vulgarizacdo e aperfeicoamento dos métodos
de ensino. (BASTOS, 2003, p. 1)

Conforme Bastos (2003), havia uma preocupacdo em manter o
professor em constante contato com os estudos e com as questfes
pedagbgicas, evitando-se assim que o professorado caisse no marasmo e
se sentisse desestimulado. Embora, inicialmente, as conferéncias
representassem os interesses de uma elite intelectual brasileira, que
preconizava uma educacdo pautada em ideias internacionais, & preciso
reconhecer que foram importantes para abertura dos debates em termos
educacionais e para as politicas de formacdo continuada que se
desenvolveram posteriormente.

No periodo da Republica, a partir de 1889, apesar de ja haver um
entusiasmo pela mudanga na educacdo (ROMANOWSKI, 2007) com a
realizacdo das conferéncias, o quadro permaneceu praticamente
inalterado. No interior do pais havia ainda poucas escolas e a maioria
dos professores ndo tinha formacdo condizente com o exercicio do

e capacidade profissional. Este Gltimo critério era verificado a partir do exame
de capacidade, constituido de prova oral e escrita (ROMANOWSKI, 2007).

" De acordo com Bastos (2003), as conferéncias pedagdgicas no Brasil foram
criadas por meio do Decreto N.° 1.331, de 17 de fevereiro de 1854, no Art. 76,
dispositivo que regulamentava a instrugdo primaria e secundaria do Municipio
da Corte (Reforma Couto Ferraz). Entre os estados brasileiros onde se
estabeleceram as conferéncias estavam: Maranhdo; Piaui; Ceara (conferéncias
na escola popular, 1874; conferéncias pedagégicas, 1881); Paraiba (1886);
Pernambuco (1882); Alagoas (1886); Sergipe; Bahia (1873); Sdo Paulo; Minas
Gerais (1859, 1879); Parana (conferéncias pedagogicas praticas); Santa Catarina
(1883); e Rio Grande do Sul (1881).
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magistério: apenas nas cidades exigia-se que os profissionais tivessem o
Curso Normal, devendo os auxiliares aprender na pratica com os que
eram titulados. Essa era uma maneira de aplicar uma formagéo aos
iniciantes na carreira de professor. Em uma andlise sobre os momentos
gue se constituiram como decisivos para a formacdo do professor nesse
periodo, Saviani (2005, p.13) explicita que:

O advento da Republica ndo chegou a trazer
modificagdes substantivas no campo educativo.
Mas as preocupacfes manifestadas no final do
Império no que se refere ao desenvolvimento da
instrucdo se mantiveram e, de certo modo, se
aprofundaram ao menos na década de 1890,
quando da implantagéo do novo regime politico.

O autor evidencia que mudangas no cenério politico implicam
quase sempre em mudancas no campo educacional, caracterizando a
reforma da instrucdo publica como um dos momentos cruciais para a
implantacdo de uma politica de formacdo no Brasil. Saviani (2005)
segue entdo mencionando as sucessivas reformas e transformagdes
vivenciadas na educacéo.

No contexto de aplicacdo de métodos conservadores e da
concepgdo tradicional de ensino nas escolas brasileiras, que adentrou o
século XX, surgem os movimentos em favor da democratizacdo da
escola, as propostas de reestruturagdo da carreira docente e reformulacéo
da educacdo, que justamente viriam a se opor as praticas pedagogicas
vistas como tradicionais. Dentre as iniciativas que se constituiram como
importantes contribuicdes para as reformas educacionais posteriores,
pela busca de uma educacdo universal e de qualidade, estdo dois
manifestos: o primeiro conhecido como “Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova”, escrito em 1932, mas que se origina do movimento
iniciado por intelectuais na década de 1920, cuja proposta era pensar a
educacdo sob outro viés; e que daria origem ao segundo manifesto,
publicado em 1959, sob a denominacdo de “O Manifesto dos
Educadores: mais uma vez convocados”.

O manifesto de 1932, documento escrito por vinte e seis
educadores® sob o titulo “A Reconstru¢do Educacional no Brasil: ao

® Os signatarios desse primeiro manifesto foram: Fernando de Azevedo, Afranio
Peixoto, A. de Sampaio Doria, Anisio Teixeira, M. Bergstrom Lourenco Filho,



60

povo e ao governo”, circulou por todo o pais e tinha por objetivo ofertar
diretrizes para uma politica de educacdo (MENEZES, 2001). Entre as
pautas apresentadas e discutidas acerca da educacao brasileira, encontra-
se a questdo da formacgdo do professor, com defesa a importancia e a
relevancia da funcdo e criticas a sistematica de formac&o vigente.

O magistério primario, preparado em escolas
especiais (escolas normais), de carater mais
propedéutico, e, as vezes misto, com Seus cursos
gerais e de especializacdo profissional, n&o
recebe, em geral, nesses estabelecimentos, de
nivel secundario, nem uma solida preparacdo
pedagdgica, nem a educagdo geral em que ela
deve basear-se. A preparagdo dos professores,
como se Vvé, é tratada entre nds, de maneira
diferente, quando ndo é inteiramente descuidada,
como se a funcgdo educacional, de todas as fungdes
publicas a mais importante, fosse a Unica para
cujo exercicio ndo houvesse necessidade de
qualquer preparacdo profissional. (AZEVEDO et
al., 2010, p. 59)

Uma critica contundente & maneira de conduzir a formacgdo de
professores se apresenta neste excerto. Além de apontar as lacunas em
relacdo a preparacdo do professor, 0 texto propunha uma unidade entre
os profissionais de todos os niveis de ensino, a partir da equivaléncia de
condigdes.

A tradicdo das hierarquias docentes, baseadas na
diferenciagdo dos graus de ensino, e que a
linguagem fixou em denominagdes diferentes
(mestre, professor e catedratico), é inteiramente
contraria ao principio da unidade da fungdo
educacional, que, aplicada as funcdes
docentes, importa na incorporagdo dos estudos do

Roquette Pinto, J. G. Frota Pessda, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario
Casassanta, Delgado de Carvalho, Antdnio Ferreira de Almeida Jr., J. P.
Fontenelle Rolddo, Lopes de Barros, Noemy M. da Silveira, Hermes Lima,
Attilio Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranhdo, Cecilia Meirelles,
Edgar Sussekind de Mendonga, Armanda Alvaro Alberto, Garcia de Rezende,
Nobrega da Cunha, Paschoal Lemme e Raul Gomes.
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magistério as universidades, e, portanto, na
libertagdo espiritual e econdmica do professor,
mediante uma formacdo e remuneragdo
equivalentes que lhe permitam manter, com a
eficiéncia no trabalho, a dignidade e o prestigio
indispensaveis aos educadores. (AZEVEDO et al.,
2010, p. 59)

Os signatéarios desse manifesto pontuavam que uma hierarquia
inviabilizava o principio da unidade de espirito entre os professores,
reivindicando por condi¢Bes de igualdade na formacdo e, por fim,
reafirmando a importancia dos educadores para um projeto de educagéo
nacional. Os educadores e intelectuais que assinaram esse manifesto,
clamando por uma educacdo que fosse para todos, foram chamados de
escolanovistas, por defenderem os principios do movimento da Escola
Nova, empreendido desde o final do século XIX e por contribuirem para
a renovacao educacional no pais.

Ao referir-se a0 movimento da Escola Nova, Luna (2019, p. 35)
expbe que ele “surgiu em resposta a uma sociedade tecnoldgica e
industrial, nutrindo-se de uma ideologia progressista e democratica,
sendo John Dewey® um dos principais nomes desse movimento”.
Destaca este pesquisador (2019) que alguns dos representantes da
Escola Nova aqui no Brasil, como Anisio Teixeira e Fernando de
Azevedo, engajados no projeto de renovacdo da educacdo no pais, foram
influenciados pelo pensamento de Dewey. Ainda, conforme o autor
(2019), com o movimento da Escola Nova instituia-se uma nova forma
de pensar, que marca o inicio da era moderna, distinguindo-a das
demais, primando-se por uma educacdo que viesse a suprir as
necessidades e as exigéncias avistadas no contexto social.

O “Manifesto dos Educadores: mais uma vez convocados”,

® Filésofo norte-americano mais importante da primeira metade do século XX,
John Dewey viveu até os noventa e dois anos, vindo a falecer em 1952. Ao
longo de sua carreira, Dewey desenvolveu uma filosofia que defendia a unidade
entre teoria e préatica, dando o exemplo em sua propria agdo como intelectual e
militante politico. Seu pensamento baseava-se na conviccdo moral de que
democracia é liberdade, ao que dedicou toda sua vida, elaborando uma
argumentagdo filosofica para fundamentar essa convicgao e militando para leva-
la a pratica. O compromisso de Dewey com a democracia e com a integracao
entre teoria e préatica foi, sobretudo, evidente em sua carreira de reformador da
educacdo (TEIXEIRA; WESTBROOK, 2010).
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publicado vinte e sete anos ap6s 0 Manifesto dos Pioneiros (de 1932),
cujo redator também foi Fernando de Azevedo, contou com a
participagdo de diversos educadores e intelectuais liberais, dentre eles
Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Florestan Fernandes e Paulo Freire,
alétm de ter como signatarios outros educadores que j& haviam
participado do Manifesto anterior, totalizando 161 assinaturas
(AZEVEDO et al., 2010). Como o préprio documento registra, “marca
nova etapa no movimento de reconstru¢do educacional”. Assim como o
primeiro manifesto, este também aborda as mas condicbes e os
problemas da educagéo do pais, chamando a atengé&o:

[...] para uma tomada de consciéncia da realidade
atual e uma retomada, franca e decidida, de
posicdo em face dela e em favor, como antes, da
educacdo democrética, da escola democrética e
progressista que tem como postulados a liberdade
de pensamento e a igualdade de oportunidades
para todos. (AZEVEDO et al., 2010, p. 71)

Junto as reivindicagBes por uma escola que sirva a todos, os
idealizadores do manifesto enumeraram os problemas que assolavam a
educacdo a época, recorrendo a nimeros e estatisticas de pesquisas
realizadas, dando énfase a responsabilidade do poder publico em pensar
um projeto a longo prazo, algado acima de partidarismos ou interesses
locais. O texto ressalta a importancia da educacgdo publica, defendendo
uma tomada de consciéncia da sociedade como um todo, quanto a
irreversibilidade das consequéncias de uma ma geréncia no plano
educacional do pais.

A importancia desses escritos para a educacdo na atualidade vem
destacada por Gatti et al. (2019), ao tratar das politicas de formagao dos
professores. As autoras enfatizam que eles nos levam a refletir sobre a
forma como foram efetivadas as politicas relativas a docéncia para o
ensino bésico, quando considerados “os dados educacionais, as
condigdes de formagdo e o trabalho dos professores” (p. 50), observando
o0 desenvolvimento de politicas de educacdo no Brasil. Pontua-se que os
projetos sdo desarticulados e descontinuados, destacando-se a
necessidade de qualificacdo do ensino basico e valorizagdo docente.

Apresentando um panorama da institucionalizacdo da formacéo
continuada nos paises latino-americanos, Imberndn (2010) destaca que,
em alguns deles, esse processo deu-se durante a reforma educacional
anterior, ocorrida por volta dos anos de 1970, e, nos demais, a partir da



63

reforma da década de 1980. O Brasil, portanto, entra no rol dos
primeiros que tiveram a formacdo continuada do professor como um
direito garantido, por legislacdo, mesmo que em principio, conforme o
autor, tenha sido uma proposta mais no plano teérico do que como
projeto de formacdo. Ao referir-se as mudancas percebidas no campo da
formagdo continuada dos professores, no contexto do final do século
passado, o autor (2010) enumera-as e destaca as contribuigdes destas
novas propostas na formagdo continuada dos dltimos 30 anos do séc.
XX:

[..] a critica rigorosa a racionalidade técnico-
formadora; uma analise dos modelos de formagéo; a
critica a organizacdo dos responsaveis pela
formagdo; a potencializagdo da formacdo de
assessores do processo; a analise das modalidades
que implicam uma maior ou menor mudanca; a
formagdo proxima as instituigdes educacionais; 0s
processos de pesquisa-acdo como procedimento de
desafio e critica e de acdo-reflexdo para a mudanca
educacional e social, com um professor-pesquisador
tedrico; um maior conhecimento da prética
reflexiva, dos planos de formacédo institucionais,
além de uma maior teorizacdo sobre a questdo.
(IMBERNON, 2010, p. 7).

Essas acOes sdo consideradas avancos significativos no campo
educacional em termos de renovacéo da visdo da formacdo permanente
do professor. E a partir desse momento que, conforme Imbernén
(2010), desponta um novo olhar para a formacdo continua dos
professores, cuja mudanca esta relacionada as mudancas econdmicas e
sociais ocorridas. Essas transformacfes, as quais a escola ndo fica
imune, trazem para os sistemas e para as instituigdes educacionais, de
acordo com este autor, a responsabilidade de repensar o papel da
educacdo para suprir as demandas apresentadas em cada tempo.

E somente a partir dessa época, que de acordo com Imberndn
(2010), se realizou uma série de estudos, visando analisar a posicdo dos
professores em relagdo aos programas de formacgdo continuada, que se
pode mencionar a existéncia de um processo, ainda que exiguo, de
formagdo profissional permanente. “Comecava o que Sparks e Loucks
Horsley (1990) chamavam de ‘o inicio da era da formagdo continuada’,
que culminaria nos anos de 1980” (IMBERNON, 2010, p. 16). Naquele
contexto, ao que se indica, vigoravam ainda as praticas embasadas em
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teorias pedagdgicas como as defendidas por Dewey, Montessori e
Freinet™, utilizadas nas escolas, e 0s cursos em formato de seminarios e
oficinas, realizados quase que de forma clandestina. Porém, como
aponta o autor (2010), esses eventos podem ser caracterizados como
tentativas de se desvencilhar das velhas posturas autoritarias e seletivas,
que operavam no campo educacional, na busca por uma mudanga na
formacéo do professorado. Embora esse fosse apenas o inicio de busca
por uma institucionalizacdo da formacdo continuada do professor,
Imberndn (2010) defende que é digno de reconhecimento, dado o
esfor¢o dos grupos renovadores, que se comprometeram em cursos, em
jornadas e com revistas e assim deram vigor as praticas educacionais,
visto que “algumas dessas iniciativas ainda sobrevivem” (p. 17), ou
servem de parametro para as propostas da atualidade.

No percurso de constituicdlo da formacdo continuada dos
professores, uma das acBes importantes a destacar é a implantacdo dos
Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), cujo
inicio, de acordo com Tanuri (2000), deu-se em 1983, e que:

[..] tinha por objetivo redimensionar as escolas
normais, dota-las de condi¢des adequadas a
formacdo de profissionais com competéncia
técnica e politica e ampliar-lhes as fungdes de
modo a torna-las um centro de formagéo inicial e
continuada para professores de educagdo pré-
escolar e para o ensino das séries iniciais. (p. 82)

Foi uma iniciativa que, conforme a autora, contava com apoio
técnico e financeiro do Ministério da Educacdo e se expandiu pelo pais
inteiro, abrangendo seis estados da federagcdo, com um total de
cinquenta e cinco centros. Quatro anos mais tarde, por meio de um
projeto de consolidacdo e expansdo dos centros, mais nove estados
passaram a receber esses espacos, entre eles Santa Catarina, chegando a
atingir cento e vinte unidades (TANURI, 2000, p. 82). Conforme a
pesquisadora, 0 niumero de CEFAM cresceu acentuadamente, atingindo
a marca de 199 centros em 1991, em todo o pais, com 72.914
matriculas, também com um projeto de disponibilizacdo de Bolsas de
Trabalho para o Magistério, para garantir o tempo integral dos alunos e

% No quarto capitulo de sua dissertacdo de mestrado, Nunes (2011) aborda as
teorias de Montessori e Freinet.
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seu trabalho de monitoria nas séries iniciais do ensino fundamental.

A pesquisadora (TANURI, 2000) registra algumas contribuicdes e
avancos considerados nos relatérios em relagdo a formacgdo de
professores, entre eles o trabalho coparticipativo com as universidades,
0 desenvolvimento de pesquisa-acdo nas areas de alfabetizacdo e
matematica e o trabalho coletivo no planejamento e na execucgdo do
curriculo. Ela destaca que, em alguns dos estados, aspectos como o0 ndo
aproveitamento dos egressos nas redes publicas colaboram para a
descontinuidade do projeto.

Tao importantes quanto as a¢fes ja promovidas como contributo
no campo da formacdo continuada, sdo os dispositivos legais e as
politicas, no que se refere & promocdo e a valorizagdo profissional. A
LDBEN/1996 como um dispositivo de ambito nacional, aponta para a
efetivacdo de programas de formacdo, indicando nos seus diversos
artigos (62, 63, 67 e 87) as responsabilidades e as diretrizes a serem
observadas no processo.

Abordando o contexto das politicas educacionais, Gatti et al.
(2019, p. 45) registram que politicas “sdo planos de agéo, propostas,
programas, em geral associadas a uma administracdo ou a um setor
social organizado, podendo ser publicas ou privadas”. E ao definir
politicas em educacéo, as autoras destacam que essas agdes ndo estdo
isentas de interesses e ideologias, posto que as politicas e os programas,
bem como os documentos, leis e normas, resultam “da intersec¢do de
diferentes fatores e atuacdo do Estado e/ou de segmentos sociais
significativos no cenario educacional, com suas raizes histdricas,
conjunturais e culturais” (GATTI et al., 2019, p. 48), conjugadas em
dindmicas proprias a cada contexto. Por esse vies, as ages que tendem a
ser democréticas emergem justamente das contradicdes e conflitos
contextuais, compreendendo-se as politicas educacionais como
resultantes dos embates politicos que se ancoram na diversidade de
ideias e opinides, que se definem em contexto de heteronomia.

A desarticulacdo de politicas ja estabelecidas, entre outras
guestdes, é discutida por Nogueira e Borges (2020) em uma andlise
sobre os impactos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)* no
processo de formagdo continuada dos professores do ensino basico
estabelecidas. As autoras destacam que os principios que fundamentam

' A versdo da BNCC vigente, promulgada em 22 de dezembro de 2017 pela
Resolugdo CNE/CP n.° 2 de 2017, foi publicada em 2018.
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a Base corroboram com a proposta neoliberalista, que se alinha a
interesses internacionais e privativistas e, por suas caracteristicas, opera
como uma ameaga as politicas educacionais ja alcancadas
constitucionalmente no Brasil. Escrevem essas pesquisadoras que as
diretrizes impostas pelo contexto neoliberal que se estabeleceu “tém
atribuido a formacdo continuada de professores uma reducdo do seu
valor na vida profissional dos educadores” (p. 41), pontuando que a
forma aligeirada como se da a formacgédo, com treinamentos rapidos e de
baixo custo, tém favorecido a desqualificacdo dos docentes. Além do
mais, se propaga com a BNCC que a formagdo continuada é apenas
locus de formacdo de competéncias necessarias a atuacdo dos
professores, transparecendo uma preocupacgdo acentuada com questdes
técnicas e instrumentais.

O texto de apresentacdo da BNCC destaca que, “[...] além dos
curriculos, influenciara a formagéo inicial e continuada dos educadores”
(BRASIL, 2018, p. 5), explicitando mais adiante que a “primeira tarefa
de responsabilidade direta da Unido sera a revisao da formacdo inicial e
continuada dos professores para alinhd-las a BNCC” (BRASIL, 2018, p.
21). Essa meta que se consolidou com a publicacdo, pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), da Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 27 de
outubro de 2020, documento que instituiu a Base Nacional Comum para
a Formagdo Inicial de Professores da Educacdo Bésica (BNC-
Formacao), se expressa contraditoria aos principios de uma formacao
autbnoma e critica e tem desencadeado algumas manifestagGes por parte
de grupos e associagdes que representam os docentes.

Diante de uma proposta que se entende contraria a uma educacao
critica, dialégica e emancipatéria, no que tange a formacdo dos
professores, entidades como a Associacdo Nacional pela Formacéo dos
Profissionais da Educacdo — ANFOPE' e a Associacdo Nacional de

2 No histérico trazido no site da Associacdo (ASSOCIACAO..., 2018), registra-
se que a entidade origina-se dos movimentos de educadores al¢ados ao final dos
anos 1970, tendo como marco inicial al.2 Conferéncia Brasileira de
Educacdo (CBE/PUC-SP), com a criacdo, em 2/4/1980, do Comité Nacional
Pro-Formacdo do Educador, que posteriormente foi configurado
como Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formagdo do
Educador (CONARCFE, Belo Horizonte, 25/11/1983). No 5.° Encontro
Nacional, realizado em Belo Horizonte-MG no dia 26/7/1990, foi convocada a
Assembleia Extraordindria com o objetivo de analisar a possibilidade de
transformar a CONARCFE em Associacdo Nacional, vindo essa ideia a se
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P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo ANPEDA™ se pronunciaram,
repudiando as diretrizes trazidas no referido documento, visto que
retiram o protagonismo e desqualificam a formacdo de professores.
Entende-se que o movimento dessas associa¢@es, como representantes
dos profissionais e de instituicGes, colabora para um cenario de dialogo
e da educacgdo como espago democratico, no qual se busca a valorizacéo
da profissdo e o respeito ao direito de formagdo e as condigdes de
trabalho.

3.3 BREVE RETROSPECTO DA FORMAGCAO CONTINUADA DE
PROFESSORES EM SANTA CATARINA

Até o final da década de 1980, a referéncia que se tem em termos
de formacdo continuada docente no estado de Santa Catarina € a de que
o0 professor, sentindo necessidade, inscrevia-se em “cursos de
reciclagem” (Waschinewski, 2016, p. 9), cursos esses que estavam
voltados a suprir as lacunas imediatas na pratica pedagdgica, levando
em conta o que estava previsto na Lei 4.024 de 20 de dezembro de 1961
e no primeiro Plano estadual de Educacdo (PEE-1969-1980). Essa
pratica formativa tinha como referéncia um modelo classico e
racionalista que vigorava no campo educacional e se intensificou a partir
do que era estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases n.° 5.692 de 1971,
lei esta que, conforme Schena, Corosque e Freitas (2017), também
emergiu no contexto do regime ditatorial, periodo no qual o trabalho
educativo foi fragmentado, assemelhando-se ao sistema fabril de divisdo
de tarefas, onde o trabalho era desenvolvido individualmente, sem ao
menos se ter uma nocao do todo.

O professor com exclusivo papel de executor de
curriculo (e de tarefas pré-estabelecidas), seguidor
do livro didatico como instrumento singular e
Unica fonte permitida na agdo docente, foi

concretizar no ano 1992, com a fundacgdo da Anfope, cujo primeiro presidente
foi o Prof. Dr. Luiz Carlos de Freitas.

3 No Estatuto da ANPEd (ASSOCIACAO..., 2012) apresenta-se a descricao,
explicitando-se que se trata de uma entidade sem fins lucrativos que congrega
programas de poés-graduagdo Stricto Sensu em educagdo, professores e
estudantes vinculados a esses programas e demais pesquisadores da area.
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desvalorizado do mesmo modo que as suas
funcBes de educador. Eficiéncia, produtividade,
operacionalizacdo, racionalizagdo, foram o0s
principios langados pelo tecnicismo e defendidos
por ele, como Unica forma de obtengdo do sucesso
educacional e de transcorrer a situagdo do pais (0
indice de analfabetismo), em termos de ensino
escolar. (SCHENA; COROSQUE; FREITAS,
2017, p. 4)

Naquele contexto, mesmo havendo um modelo Unico de
formacdo, ndo havia consenso no entendimento que se tinha de politica
de formacdo continuada de professores e se assumia um tipo de
formacéo que se ancorava num modelo tradicional de educacdo, modelo
este que, conforme Saviani (1999), enquanto pratica pedagdgica, toma
por base a instrucdo e a transmissdo de conhecimento, na qual o
professor € quem domina os contelidos logicamente organizados e
sistematizados a serem transmitidos aos alunos. A docéncia se
traduzindo em exposi¢o de licbes e aplicacdo de exercicios para que 0s
estudantes seguissem atentamente e os realizassem com disciplina. No
contexto da formacao continuada, os professores, ao se colocarem como
alunos, tém de assimilar bem os contetdos trabalhados pelos
formadores, para posteriormente poder aplica-los na sua pratica
cotidiana.

Em uma abordagem sobre a formacdo continuada no pais, em
suas variadas dimens0es, Gatti e Barreto (2009, p. 201) consideram que
0s processos desenvolvidos desde a década de 1980, “quer para
atualizacdo ou complementacdo de conhecimentos, quer para preparar a
implementacdo de uma reforma educativa, ndo produziram os efeitos
esperados”. Escrevem estas autoras que o contingente, a brevidade dos
cursos, em virtude dos recursos financeiros, a dificuldade de fornecer os
instrumentos, a falta de apoio necessario ou ainda o nivel de preparago
das instituicGes formadoras foram as razdes de tal ineficiéncia.

No estado de Santa Catarina, de acordo com o reportado nos
Planos Estaduais de Educagdo (PEE), a situacdo da formagédo continuada
de professores também ndo se mostrava tdo positiva. O primeiro plano
registrado no estado registrado sob a Lei n.° 8.828/1969 apenas
explicitava normas e procedimentos administrativos para a implantacdo
do Sistema Estadual de Ensino, para um periodo de doze anos — 1969 a
1980, sem dar énfase a questdo da formacdo do professor. O segundo
plano, como revisdo do primeiro, cujos debates envolveram toda a
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sociedade, s6 foram retomados em 1983, num amplo processo de
construcdo denominado “Democratiza¢do da Educacdo”, que propunha
“novas agdes, com objetivo de racionalizar e ampliar os servigos
oferecidos” (SANTA CATARINA, 2015, p. 16). Esse plano, que foi
publicado sob o titulo “Democratiza¢do da Educac¢do — a op¢do dos
catarinenses”, também conhecido como o “Livro Verde” *, vigorou de
1985 a 1988.

No referido documento, redigido em 1984, durante o governo
Esperidido Amin, ha o reconhecimento de falhas quanto as politicas de
formacéo continuada docente, sendo apontados problemas detectados e
possiveis causas da estagnacdo em ambito profissional do magistério, no
que tange & formacéo continuada. No capitulo VIII. 2.2 do plano que
versa sobre a Capacitacdo de Recursos Humanos, sdo registrados alguns
desses problemas:

Desinteresse da Secretaria de Educacdo - SE, em
aperfeigoar os professores em todas as areas; Falta
de estimulo para aperfeigoamento do professor;
[..] Desvalorizagdo dos Cursos de
aperfeicoamento; [..] N&o qualificacdo dos
educadores para atuarem criativamente com 0s
recursos minimos. [..] Falta de estimulo a
pesquisa; [...] Insatisfacdo com a qualidade e
forma de realizacdo dos cursos de atualizagéo e
aperfeicoamento [...]. (SANTA CATARINA,
1984, p. 112-114)

E perceptivel, a partir deste trecho do documento, que a
administragdo do sistema de ensino se mostrava ciente dos problemas
presentes nas politicas de formacdo. No mesmo texto sdo apontadas
possiveis solugdes, no sentido de sanar essas lacunas, redimensionando
as acOes e as politicas. No entanto, como é sabido, politicas publicas,
principalmente as relacionadas & educacéo, demoram a se concretizar.

Novas discuss@es a respeito da formagdo do professor catarinense
somente foram possiveis a partir do ano de 1991, ano da implantacdo da
primeira Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC), documento no
qual é definida a teoria histérico-cultural como eixo norteador para o
curriculo escolar catarinense, reafirmando os direitos firmados na

Y Histérico registrado no Plano Estadual de Educacéo 2015-2024.
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Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988). Nas edicOes posteriores da
PCSC, ¢ feito o aperfeicoamento das ideias e o preenchimento das
lacunas deixadas em cada versdo, trabalhando de forma diversa das
edigOes anteriores. A versdo de 2005, que resulta da revisdo da PCSC de
1998, trata dos Eixos Tematicos, trazendo como metodologia de
trabalho a formacdo de grupo multidisciplinar™ para cooperar na
elaboracdo, grupo este que contava também com consultores externos.
Por essa forma de organizacdo da PCSC, a prdpria metodologia de
reelaboracdo do texto ja se constitui num movimento de formacéo,
quando propicia aos professores a participacdo, contribuindo com suas
experiéncias educativas.

Thiesen (2007), em artigo publicado, analisa a elaboracdo da
proposta curricular catarinense, destacando a importancia do
envolvimento dos docentes como fator essencial para compreensdo do
orientagdes que se da ao trabalho pedagdgico.

Os textos publicados e intensamente discutidos
por via dos processos de formacdo continuada
somaram-se ao conjunto de  orientacdes
curriculares produzidas no ambito da proposta
curricular e passaram a servir como referencial
tedrico e metodolégico para a agdo pedagdgica
nas diferentes etapas e modalidades da Educagdo
Basica na escola publica de Santa Catarina, a
partir de 2006. (THIESEN, 2007, p. 53)

Observa-se que, a partir de entdo, adotou-se a estratégia de
construcao coletiva desse documento. A edicdo de 2014 também vem
como resultado de um trabalho realizado em conjunto, que contou com a
participacdo de professores da rede, 0 que, evidentemente, demandou o
estabelecimento de critérios para que os docentes pudessem dar suas
contribuicdes.

Junto as orientacgdes trazidas pelas PCSCs, destaca-se outros dois
documentos estaduais visam & organizagdo da formagéo continuada no
estado de Santa Catarina, a Sistematica de Capacitacdo para Educadores
da Rede Estadual de Ensino e o Plano Estadual de Educacdo (PEE 2015-

15 “Este grupo foi constituido a partir da selegio dos projetos apresentados pelos
professores especialistas, mestres, doutores e técnicos das Geréncias Regionais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — GEECTs e da Secretaria de Estado da
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — SED.” (SANTA CATARINA, 2005, p. 15).
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2024). A atual Sisteméatica de Capacitacdo da SED orienta os
coordenadores regionais da rede no desenvolvimento dos programas de
formacéo, sendo embasada nas diretrizes do Decreto 915/2012 e em
resolucBes e portarias estaduais e o Plano Estadual de Educagéo
apresenta as metas e estratégias para a concretizacdo das acfes de
formacdo. O PEE, por meio da meta 15, traz como objetivo o seguinte:

Garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido,
o0 Estado e os Municipios, no prazo de um ano de
vigéncia deste Plano, politica estadual de
formacdo inicial e continuada, com vistas a
valorizagdo dos profissionais da educagdo,
assegurando que todos os professores da educagao
basica e suas modalidades possuam formagdo
especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na &rea de conhecimento em que
atuam, bem como a oportunizacdo, pelo poder
publico, de periddica participacdo em cursos de
formagdo continuada. (SANTA CATARINA,
2015, p. 133)

Essa meta, que trata do estabelecimento de uma politica em
ambito estadual de formacdo docente para sanar principalmente a falta
de professores que atuam em algumas disciplinas, resulta de analises
feitas dos dados do Censo Educacional®, apresentados entre 2007 e
2013, que direcionam algumas acdes referentes a formacdo dos
professores no estado a partir de entdo, e que vém aportadas pelo MEC
no intuito de diminuir o nimero de professores sem habilitagdo, visando
também um acompanhamento dessas iniciativas.

O Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo
Basica (PARFOR), instituido em 2009, é uma dessas a¢Bes que, de

8 O Censo Escolar é o principal instrumento de coleta de informagdes da
educagdo béasica e amais importante pesquisa estatistica educacional
brasileira. E coordenado pelo Inep e realizado em regime de colaboragéo
entre as secretarias estaduais e municipais de educagdo e com a participacdo
de todas as escolas publicas e privadas do pais. Abrange todas as etapas e
modalidades da educagdo bésica e profissional: Ensino Regular (educagdo
infantil, ensino fundamental e médio); Educagdo Especial — escolas e classes
especiais; Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); e Educagdo Profissional
(cursos técnicos e cursos de formagdo inicial continuada ou qualificagdo
profissional). (INEP, 2021)
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acordo com o MEC, visa oportunizar a formacdo de professores nao
habilitados na area de atuacdo. Um acompanhamento do programa
mostra dados referentes ao PARFOR no estado.

Nos anos de 2011 e 2012, em decorréncia do
PARFOR, Santa Catarina apresentou aumento
significativo no total de docentes com curso
superior completo. No entanto, em 2013
apresentou ligeira queda com relacdo a 2012,
indicando a necessidade de maior mobilizagdo e
incentivo a estes docentes para acessarem e
concluirem seus estudos. (SANTA CATARINA,
2015, p. 76)

De acordo com o portal do Ministério da Educacdo’, por meio da
Plataforma Freire, que é um espaco dedicado aos educadores, todos 0s
anos sdo ofertadas vagas em turmas especiais em cursos de licenciatura
e em programas de segunda licenciatura, na modalidade presencial,
exclusivas para professores das redes publicas que ndo possuem
formacdo superior na area em que atuam, conforme exigéncia da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB).

Destaque-se que os indicadores educacionais tém sido uma
ferramenta importante para se estabelecer planos e projetos de formacao
de professores, pois podem auxiliar as equipes de trabalho no
desenvolvimento de agBes no campo da formacdo docente. Contudo,
entende-se ser necessario pensar além dos nlmeros, pois tdo importante
guanto ofertar grande nimero de vagas, é dar atencdo a como esse
conhecimento repercute em termos de producdo de conhecimento que
resulte em praticas autdbnomas e dialdgicas em sala de aula.

3.4 POLTTICA§ E PROJETOS EM TECNOLOGIAS NA EDUCACAO
E A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A formagdo continuada de professores para a integracdo das
tecnologias nas praticas pedagdgicas se relaciona diretamente com as

" A plataforma pode ser acessada no seguinte endereco:
<http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/35038#:~:text=0%20Parfor%20é
%20um%20programa,da%20Educacdo%20Nacional%20>. Acesso em: 22 out.
2021.


http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/35038#:~:text=O%20Parfor%20�%20um%20programa,da%20Educa��o%20Nacional%20
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/35038#:~:text=O%20Parfor%20�%20um%20programa,da%20Educa��o%20Nacional%20
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/35038#:~:text=O%20Parfor%20�%20um%20programa,da%20Educa��o%20Nacional%20
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politicas e projetos que foram sendo desenvolvidas no Brasil desde a
década de 1980. O contexto histérico dos projetos e iniciativas nessa
area foi amplamente registrado por Almeida e Valente (2016), que
organizaram um estudo analitico dos principais programas, politicas e
acbes do governo brasileiro, provindas do Ministério da Educacédo
(MEC) e de outros 6rgdos, destacando as principais licdes aprendidas
nessa trajetoria.

A partir do trabalho de Almeida e Valente (2016), apresenta-se
brevemente os projetos que impulsionaram, sobretudo, a pesquisa nas
universidades brasileiras e com isso a formacdo de grupos de pesquisa
na area da informéatica educativa e tecnologias e a formacdo de
professores por meio de programas de pos-graduacédo lato sensu e cursos
de aperfeicoamento de longa e curta duracdo. De forma cronoldgica,
foram os seguintes projetos: “Projeto EDUCOM” (1985-1991);
“Programa de Acéo Imediata em Informatica na Educagdo de 1.° e 2.°
graus” (1986); “Programa Nacional de Informatica Educativa —
PRONINFE” (1990); e “Programa Nacional de Informatica na Educacéo
— PROINFO” (implantacdo da 1.2 etapa — 1997-2006 e implantagdo da
2.2 etapa — 2007-2016). E, dentro desses programas, outras a¢des, como
0 “Projeto Um Computador por Aluno (UCA)”, o “Programa Banda
Larga na Escola” e a distribuicdo de tablets e lousas digitais.

No que se refere a formagdo de professores, esses projetos e
programas trouxeram contribuicGes significativas. O Projeto EDUCOM
visava “[e]stimular o desenvolvimento da pesquisa multidisciplinar
voltada para a aplicacdo das tecnologias de informética no processo de
ensino-aprendizagem” (ALMEIDA; VALENTE, 2016, p. 47).
Reconhecendo-se que para esse estimulo acfes de ordem prética
tornaram-se  fundamentais, foram estabelecidos como objetivos
especificos a implantacdo de Nucleos de Pesquisa e Desenvolvimento de
Informatica na Educacéo, cujas finalidades eram: auxiliar na promocao
de pesquisa cientifica e tecnoldgica; implantar centros-piloto’® em
instituicbes de reconhecida capacitacdo cientifica e tecnolégica, nas

'8 De acordo com Almeida e Valente (2016), os centros-piloto eram instituicdes
de Ensino Superior que apresentaram propostas de desenvolvimento de agdes
voltadas a politica de desenvolvimento da informatica educacional no Brasil.
No estudo, eles registram que, dentre as vinte e seis propostas apresentadas
pelas universidades, cinco foram escolhidas para implantacdo dos centros-
piloto, sendo as propostas das seguintes instituicdes as aprovadas: UFRGS,
UFRJ, UNICAMP, UFMG e UFPE.
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areas de informética e educacdo, com base nas diretrizes tracadas;
oferecer capacitacdo técnica-cientifica aos envolvidos na implementagdo
do projeto, para bem exercer suas atividades; e também acompanhar,
avaliar e divulgar os experimentos desenvolvidos nos centros-piloto
(ALMEIDA; VALENTE, 2016).

O “Programa de Ac¢do Imediata em Informética na Educacédo de
1.° e 2.° graus”, como subprograma do primeiro projeto, tinha seus
objetivos alinhados com 0 EDUCOM e trouxe a¢des importantes para o
campo da formacéo continuada de professores. Uma delas foi o Projeto
FORMAR, cujo principal propésito era ofertar cursos de pés-graduacao
com carga-horéaria de 360 horas ou mais para professores das Secretarias
de Educagdo, nas universidades e nas escolas técnicas. O objetivo era
subsidiar a atuacdo desses professores como multiplicadores na
formagdo de seus pares, em Centros de Informética Educativa (CIEd),
criados nas proprias secretarias, em nucleos de universidades ou em
escolas técnicas. Os cursos do Projeto FORMAR, de acordo com
Almeida e Valente (2016), foram realizados em trés versdes, 1987, 1989
e 1991, e tinham como foco promover reflexdes acerca da insercdo da
informatica na educagdo, a partir da abordagem de temas “como
concepgOes sobre aprendizagem e fundamentos dos diferentes usos de
TIC na educagdo”, e estavam voltados a “atividades praticas de uso dos
computadores, como programag¢ido Logo e desenvolvimento de tutoriais”
(ALMEIDA; VALENTE, 2016, p. 52). Nas analises dos autores, 0s
encontros promovidos nas formagGes se constituiram como importante
espaco de formagdo, pois permitiam aos professores aprenderem sobre
0s aspectos pedagdgicos do uso das TIC na educacdo, tendo aulas
tedricas e praticas e ampliando, assim, as possibilidades de compreensao
de uma pratica mediada pelas tecnologias. Além do Projeto FORMAR,
0 programa previa a realizacdo de cursos de atualizagdo para professores
e a realizacdo de simp6sios e semindrios, tanto nacionais como
internacionais, que fomentavam as discussdes a respeito da incorporagdo
das TIC na préatica pedagdgica. Almeida e Valente (2016) destacam que
a participacdo das universidades nesses primeiros projetos foi crucial
para a ampliacdo dos debates, colaborando para colocar o Brasil como
pais de referéncia no que tange a insercdo das tecnologias na educagao.

O Programa Nacional de Informatica Educativa (Proninfe) se
desenvolveu a partir das acGes realizadas no programa anterior, cujo
entendimento da informética educativa se ampliou. Entre as metas
estabelecidas no Programa estavam a de capacitar continua e
permanentemente professores de todos os niveis de ensino e também da
educacdo especial para o dominio da tecnologia de informética
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educativa para a conducao do ensino e da pesquisa na area; a integracao,
a consolidacdo e a ampliacdo de pesquisas; e a socializacdo dos
conhecimentos e experiéncias desenvolvidas em informatica educativa
(MEC/SEMTEC, 1994). Os motivos que norteavam 0 programa eram
similares aos outros, havia objetivos claros quanto ao uso dos recursos e
direcionamento para a formacdo tecnolégica do professor; porém,
segundo o que reportam Almeida e Valente (2016), ha o reconhecimento
por parte do Centro de Inovacdo para a Educacdo Brasileira (CIEB) de
gue houve uma estagnacdo nas politicas e nenhuma acéo foi realizada.
Assim, o programa deu lugar a outra iniciativa nacional em termos de
informatica na educacdo, o Prolnfo, programa criado pela Portaria de n.°
522, publicada em 9 de abril de 1997, assinada pelo entdo Ministro da
Educacéo Paulo Renato Souza.

O Programa Prolnfo trazia, conforme Almeida e Valente (2016),
dentre outras acgbes, a capacitacdo de multiplicadores, gestores e
técnicos de suporte, sob a coordenacdo do Departamento de Politicas de
Educacéo a Distancia (DPEAD), e a formacdo de professores das mais
diversas disciplinas para integracdo das TIC como recurso estritamente
pedagogico. A primeira etapa, que durou dez anos, constitui-se de duas
fases, sendo uma voltada a montagem dos Ndcleos de Tecnologia em
Educacdo (NTEs) e formagdo dos multiplicadores, por meio de cursos
de especializacdo, para atuagdo nos NTEs com suporte as escolas, e
outra voltada a implantacdo dos laboratérios de informatica nas
unidades de ensino e & continuidade da formacgdo de professores
(ALMEIDA; VALENTE, 2016).

Uma acdo que contribuiu significativamente na formacdo dos
professores, no que tange a insercdo das TIC no contexto escolar, nesse
periodo é o “Programa Midias na Educagdo”, proposta de formagdo
criada em 2006 pela SEED em parceria com IPES (InstituicGes Publicas
de Ensino Superior). Essa iniciativa visava a formacdo a distancia de
professores, gestores e coordenadores pedagdgicos das escolas das redes
publicas de educacdo para uso pedagdgico das diferentes midias, como
TV, video, informatica e radio. O programa era estruturado em madulos,
nos quais havia diferentes possibilidades de certificagdo: Extensdo (120
horas), Aperfeicoamento (180 horas) e Especializacdo (360 horas)
(MEC/SEED, 2006). “No ano de 2009, esse programa foi assumido pela
CAPES” (ALMEIDA; VALENTE, 2016, p. 64). E vélido destacar que, a
partir do Prolnfo, houve uma intensificacdo das a¢bes para prover as
escolas com as mais variadas tecnologias, ampliando-se as estruturas
fisicas, de formacao e de rede nas escolas brasileiras.

Ao final de 2007 compreendendo-se que ndo se havia avangado,
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apesar dos esforcos, em termos de “integragdo das TIC ao processo
pedagdgico” (ALMEIDA; VALENTE, 2016, p. 63), fez-se uma reviséo
do ProlInfo no intuito de se realizar de maneira mais efetiva a interagédo
entre 0s diversos projetos, acdes e recursos. O programa, que antes se
intitulava “Programa Nacional de Informética na Educacdo”, passou
entdo a denominar-se “Programa Nacional de Tecnologia Educacional”,
através do Decreto 6.300, de 12 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007).
A nova versdao do Prolnfo trouxe como um dos seus componentes o
“Programa Nacional de Formacdo Continuada de Professores” (Prolnfo
Integrado), agdo criada pela SEED/MEC, que vem denominado, pelo
Ministério da Educacdo (MEC) como curso de extensdo, sendo um
programa especifico de formacdo continuada dos professores para uso
das tecnologias. Disponibilizado a professores de todo o pais,
estruturou-se inicialmente em trés mddulos de formacéo, dois deles
voltados & integracdo das TIC ao processo de ensino e aprendizagem e
um ao desenvolvimento da fluéncia tecnolégica. Posteriormente, houve
a incorporacdo do curso Redes de Aprendizagem. Essas formagdes
foram realizadas a partir do ano de 2008 e, conforme Almeida e Valente
(2016), foram ofertadas até o ano de 2016.

Dentre as iniciativas que contribuiram para a ampliacdo de uma
formagéo pedagdgica quanto as tecnologias, pode-se mencionar ainda o
“Programa Banda Larga nas Escolas”, lancado em 2008 pelo governo
federal, com a gestdo operacional da Secretaria de Educacédo a Distancia
(SEED), e a criagdo de portais, utilizando os recursos virtuais, para
disponibilizar contelidos e materiais. Destes Ultimos, sdo exemplos o
Portal do Professor, cujo objetivo era o de apoiar 0s processos de
formacdo dos professores, e o Banco Internacional de Objetos
Educacionais (BIOE). Esses ambientes, criados pelo MEC, em parceria
com o Ministério da Ciéncia e Tecnologia, a Rede Latino-Americana de
Portais Educacionais (RELPE) e a Organizacdo dos Estados Ibero-
Americanos (OEI), se constituiram em repositérios de objetos
educacionais de acesso publico, com recursos educacionais gratuitos.

O desenvolvimento de novos dispositivos tecnoldgicos e sua
distribuicdo as escolas brasileiras tém sua referéncia no “Projeto Um
Computador por Aluno” (UCA), criado em 2010, programa que “desde
a sua concepcdo permitiu a articulacdo entre formacdo, pesquisa,
curriculo e avaliagdo. Contudo, a infraestrutura e a conectividade ndo
foram articuladas com essas outras dimensdes” (ALMEIDA,
VALENTE, 2016, p. 75). A partir do ano de 2012 intensificaram-se as
acOes de distribuicdo de equipamentos e dispositivos para as escolas:
houve a entrega de tablets e lousas digitais com o objetivo de estruturar
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as escolas e também de propiciar a formacao dos professores para 0 uso
das TIC em sala de aula. No sul de Santa Catarina foi distribuido um
total de 11,9 mil tablets a partir do ano de 2013, conforme destacam
Giacomazzo e Fiuza (2014) em estudo realizado acerca da percepgéo
dos educadores sobre o programa de distribuicdo de tablets para
professores do Ensino Médio.

O Prolnfo, por todas as acdes inerentes, € um projeto de grande
relevancia para as politicas de insercdo das tecnologias na escola, uma
vez que deu apoio as Secretarias de Educacdo dos estados e dos
municipios na implantacdo da informatica nas respectivas redes de
ensino, visando a introducdo das TIC como ferramenta auxiliar aos
processos de ensino e de aprendizagem — esta € a conclusdo a que
chegam Almeida e Valente (2016) ao final do seu estudo. Para esses
pesquisadores tais a¢des foram de suma importancia para o processo de
expansdo tecnolégica no campo educacional, visto que contribuiram
tanto no campo do desenvolvimento da pesquisa quanto no campo da
formacéo continuada de professores. Os autores ndo apenas descrevem
0s projetos e a¢bes, mas analisam junto a esses como se pode avangar
em termos de formacdo do professorado e de ensino-aprendizagem,
argumentando que é preciso integrar o curriculo as TIC, partindo de uma
analise do curriculo “em sua concepgdo em uma constituicdo”, tarefa
esta que “continua a se constituir como um desafio para os paises
enfrentarem a complexidade desse processo” (ALMEIDA; VALENTE,
2016, p. 74).

Vale destacar que uma mudanga curricular é percebida como
desafio pelo fato de que a educacdo abrange muitas instancias, pelas
guais perpassam interesses e ideologias, e pela necessidade de
participacdo dos sujeitos que atuam no espago escolar, pois 0s projetos
na educacdo s6 sdo continuados quando neles se envolvem os principais
agentes, professores, gestores, secretarios de educacdo e toda a
comunidade escolar. Assim, reportando ao que Gatti et al. (2019) trazem
sobre a descontinuidade dos projetos educacionais, € possivel afirmar
gue ha mais um fator que colabora para que 0s projetos e programas
sejam interrompidos ou mesmo nem implantados: a falta de espago a
participacdo dos entes que se diz envolver em tais iniciativas. Essa
descontinuidade em termos de politicas na educacdo tem sido foco de
estudos no Brasil, de modo que se percebe uma tentativa de defesa por
projetos que se alcem acima de programas de governos temporarios e,
principalmente, numa compreensdo de que os projetos educacionais
devem envolver, de fato, os professores, para que estes se sintam
estimulados e ndo obrigados a participar.
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A partir das abordagens feitas neste capitulo, percebe-se que
inimeros debates sdo empreendidos em torno da formacdo de
professores, no que tange as concepcdes, a historia, aos dispositivos
legais e as acdes desenvolvidas. Evidencia-se que a formacdo
continuada, por suas especificidades, se constitui como um campo
dinamico, que envolve concepcdes, interesses e ideologias, estando em
constante transformacdo. Quanto as politicas e projetos relacionados a
formacdo continuada de professores, compreende-se que ndo é o
bastante constar nas leis e dispositivos normativos, mas importa
considerar as questfes inerentes a complexa tarefa de ensinar, sendo
fundamental a participacdo do professor nesse processo.

No proximo capitulo sdo discutidos aspectos relacionados a
insercdo das tecnologias no contexto escolar, partindo de concepcdes
filosoficas para indicar a possibilidade de uma visdo critica dos recursos
tecnoldgicos nas préaticas pedagogicas.
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4 O CONCEITO DE TECNOLOGIA: DAS VISOES
REDUCIONISTAS A PROPOSTA DE SUPERACAO

Este capitulo tem como centralidade discutir os pressupostos da
Filosofia da Tecnologia, apresentando as possibilidades de revisdo do
pensamento tecnoldgico a partir de reflexdes emergidas com a teoria
critica da tecnologia, empreendida pelo fil6sofo contemporéneo
Feenberg (2002, 2004 e 2013), com especial contribuicdo do fildsofo
brasileiro Alvaro Vieira Pinto (2005) sobre o conceito de tecnologia® e
da abordagem sociotécnica trazida por Albero (2011) e Peixoto (2015),
como possibilidade de superacdo das visdes consideradas reducionistas
da tecnologia, tanto no campo social quanto no contexto educacional.

Buscando alcangar os objetivos tracados neste capitulo, bem
como promover reflexBes sobre as possiveis repercussdes das
abordagens no campo social e as implicacbes de um pensamento
tecnoldgico reducionista, dando visibilidade a perspectiva critica como
possibilidade de superacéo, dividiu-se este capitulo em cinco sec¢fes. A
primeira traz um delineamento dos conceitos presentes nas discussdes
modernas e contemporaneas de tecnologia, no sentido de vincula-los a
teméatica para evidenciar o contributo desses no campo social; na
segunda secdo sdo abordadas as caracteristicas do determinismo, do
instrumentalismo e do substantivismo tecnoldgico, vertentes que se
constituem como  visdes reducionistas da tecnologia, por
desconsiderarem aspectos da relagdo sujeito-tecnologia, cujas lacunas
servem para fundamentar a teoria critica da tecnologia, empreendida por
Andrew Feenberg, que é discutida na terceira secdo, na qual se busca
entender como essa perspectiva se constitui a partir das inconsisténcias e
fragilidades das anteriores. Na quarta secdo, apresentam-se
caracteristicas inerentes a abordagem sociotécnica, objetivando destacar
suas implicagBes no campo educacional, especificamente no ambito da

9 Nas primeiras paginas de O Conceito de Tecnologia (PINTO, 2005), César
Benjamin, em Nota do Editor, revela que a referida obra foi finalizada em abril
de 1973, sendo revisada em fevereiro de 1974, vindo a publicacdo somente
depois de trinta e um anos. Ap6s a morte de Vieira Pinto e de sua esposa, um
advogado, amigo do autor, ficou com a tutela dos bens, incluindo os seus
manuscritos. Posteriormente esses originais foram descobertos por uma irméa do
advogado, entdo falecido, que procurou auxilio junto a amigos do filésofo e
membros da universidade para providenciar a publicagao.



80

formacdo. A partir desse horizonte, na quinta se¢do, empreende-se uma
discussdo com apontamentos de aspectos relevantes para compreensao
da relacdo tecnologia-educacdo, cujos objetivos centram-se na
exposicdo da origem de uma visdo reducionista da tecnologia no campo
educacional e uma proposicdo de superacdo, a partir dos pressupostos
tedricos de autores que fundamentam este estudo.

41 TECNICA E TECNOLOGIA: CONCEITUACOES E
CONTEXTOS

Tanto a palavra “técnica” quanto o termo ‘“tecnologia” tém a
mesma raiz: o0 verbo grego tictein, que significa “criar, produzir,
conceber, dar a luz” (LITWIN, 1997, p. 25). A mesma autora esclarece
gue para 0s gregos a técnica [techné] é uma palavra que tinha um amplo
significado: era, na verdade, algo relacionado ao contexto social e ético,
no qual residia a indagacéo sobre 0 como e 0 porqué da produgdo. “Na
visdo grega das coisas, cada techné inclui um propdsito e um significado
para os artefatos cuja produgao ela orienta” (FEEMBERG, 2013, p. 53).
Por essa acepcdo da-se o devido valor a um recurso tecnolégico como
resultante da producdo dos sujeitos em determinados contextos. Esse
conceito, no entender de Feenberg (2013), ndo mantém nenhuma relag&o
com a nocdo moderna atribuida a tecnologia. Segundo o autor, 0 homem
chamado moderno vé a tecnologia como conjunto de aparatos e
instrumentos que vao produzir algo pronto e acabado para posterior uso;
assim, considera a tecnologia como algo mecanico e nada teleolégico. O
termo “teleologico”, que, na filosofia, conforme Abbagnano (2007),
vem de Teleologia (do inglés Teleology, do francés Téléologie), foi
criado por WolIff® para indicar “a parte da filosofia natural que explica
os fins das coisas”.

% Em artigo, Aradjo (2012) discute a importancia de Christian Wolff (1679-
1754) para a constituicdo historica da psicologia, destacando que o autor foi
uma figura fundamental ndo sé na cultura aleméa do século XV1II como também
no desenvolvimento histérico da psicologia. Nascido em Breslau (territdrio hoje
pertencente a Pol6nia), em janeiro de 1679, Wolff teve sua educagdo inicial
envolvida em controvérsias teoldgicas tipicas do periodo posterior a Reforma.
Insatisfeito com as incertezas do conhecimento teolégico, comegou a se
interessar pela certeza matemética, o que acabou levando-o a se matricular na
Universidade de Jena, em 1699.
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Ao tratar do significado da palavra Técnica em sentido
sociologico e filosofico, Abbagnano (2007, p. 940) inicialmente registra
0 conceito como termo que coincide com o sentido geral de arte, que
compreende qualquer conjunto de regras aptas a dirigir eficazmente uma
atividade qualquer. Na sequéncia, o autor divide os significados em dois
campos: técnicas racionais e técnicas magicas e religiosas. As primeiras
sdo as técnicas relativamente independentes de sistemas particulares de
crengas, que podem levar a modificacdo desses sistemas, sendo
autocorrigiveis; ja as magicas e religiosas dizem respeito as que “sé
podem ser postas em pratica com base em determinados sistemas de
crengas; ndo podem, portanto, modificar esses sistemas e apresentam-se
também como ndo corrigiveis ou ndo modificaveis” (ABBAGNANO,
2007, p. 941).

Importa aqui explicitar um pouco mais sobre as técnicas
racionais, uma vez que se relacionam com aspectos mais objetivos da
vida humana. Dentre as definicdes de técnicas trazidas, Abbagnano
(2007) faz mencdo a trés grupos distintos: as técnicas simbdlicas
(cognitivas ou estéticas), assim denominadas pelo fato de se utilizarem
somente de signos, relacionadas a ciéncia e as belas artes; as de
comportamento, que se referem as questbes morais, politicas e
econdmicas; e as técnicas de produgdo. As técnicas de comportamento
do homem em suas relagBes sociais abrangem diferentes campos, que
vao das “eroticas as de propaganda, das T. economicas as morais, das T.
juridicas as educacionais” (ABBAGNANO, 2007, p. 940), podendo,
conforme o autor, ser incluidas as técnicas organizacionais, cujo
proposito € o de “encontrar condi¢des para obter o rendimento maximo
com o minimo esfor¢o em todos os dominios da atividade humana” (p.
940). O terceiro e Gltimo grupo, o das técnicas de producdo, relaciona-se
ao comportamento do homem em relacdo a natureza e visa a producédo
de bens. Traz o autor uma consideracdo importante ao definir este
grupo: a de que “a técnica sempre acompanhou a vida do homem sobre
a terra” (p. 940) e de que para que 0 homem sobreviva é essencial certo
grau de desenvolvimento, sendo a sobrevivéncia e 0 bem-estar
condicionados ao desenvolvimento dos meios técnicos.

Abbagnano (2007, p. 940) complementa explicitando que Francis
Bacon foi o primeiro filésofo a reconhecer essa verdade, no inicio do
séc. XVII, defendendo que “a atuagdo da ciéncia tinha em vista o bem-
estar do homem e visava a produzir, em Ultima analise, descobertas que
facilitassem a vida do homem na terra”. Posto isso, pode-se afirmar que
desde o principio 0 homem se apropriou das técnicas e passou a utiliza-
las para garantir a sua continuidade, buscando seu bem-estar; assim, a
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real finalidade das producfes humanas concentra-se na produgdo das
relagdes sociais e na construcdo das formas de conviver (PINTO, 2005).
Ao explicitar o significado de tecnologia, Abbagnano registra que a
palavra é sinbnima de técnica e tecnocracia e que o termo “Tecnologia”
€ 0 estudo dos processos técnicos de determinado ramo da producgdo
industrial ou de varios ramos.

Na producdo industrial moderna, de acordo com 0 que nos
reporta Litwin (1997), tanto o significado de tecnologia quanto o de
técnica convergem para uma mesma forma de pensar, que ndo vai além
do aspecto utilitario.

Para a mentalidade moderna, a técnica ¢é
simplesmente o conjunto de matérias-primas,
ferramentas, maquinas e mecanismos que sdo
necessarios para produzir um objeto utilizavel. O
julgamento definitivo do valor de uma técnica é
operativo: baseia-se na eficiéncia, habilidade e
custo. (LITWIN, 1997, p. 25)

Esse valor, que acaba por culminar em uma visdo meramente
utilitarista, ¢ apontado pela autora como uma falta de consciéncia do
homem de que a tecnologia é resultante do seu trabalho e principalmente
de sua interacdo com o mundo. Diante disso, ndo h4 a compreensao de
gue a técnica assim como a tecnologia que se apresentam ndo Sdo
externos ao homem, mas um constructo dele, ja que “o homem se faz
naquilo que faz” (PINTO, 2005, p. 237).

Ao fazer referéncia as diversas acepcdes da palavra, Pinto (2005)
elege e apresenta quatro significados etimologicos distintos, que ele
entende serem fundamentais para uma compreensdo mais ampliada de
tecnologia. Para o autor, em principio, a tecnologia vem a ser a ciéncia e
a discussdo da técnica de que todas as sociedades possuem. Essa €
denominada, entdo, de Logos da Técnica, cuja interpretacdo se torna
importante para a compreensdo dos demais, j& que traz em si
possibilidades de reflexdo sobre a questdo tecnoldgica. A segunda
acepcdo, que, conforme Pinto, é a mais habitual no cotidiano, equivale
pura e simplesmente & técnica e se equipara no discurso corrente a
expressao know how?, gerando essa equiparacio perigo na compreensio

2! Expressdo oriunda do inglés, equivalente, em francés, a savoir-faire. Em
portugués, significa “saber-fazer”: “Conhecimento que resulta de experiéncia
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sobre o que é verdadeiramente a tecnologia em termos socioldgicos e
filosoficos. O terceiro significado se refere ao conjunto de técnicas que
uma sociedade possui em determinado periodo histdrico e, portanto, sua
importancia reside no fato de ser usada quando se quer medir o grau de
avanco e de progresso de uma sociedade. Na quarta acepcdo, Pinto
apresenta a definicdo da tecnologia como ideologia ou ideologizacdo da
técnica, significado esse que passa a ser 0 seu escrutinio para as
reflexBes sobre a relacdo entre 0 homem e a tecnologia no que tange a
uma consciéncia critica.

Para Pinto (2005), é corriqueiro confundir a técnica pura com
tecnologia. Ele pontua que quando praticantes da técnica fazem uso do
termo “tecnologia” em substituicdo ao termo “técnica”, eles o fazem
com o sentido de dar um grau maior de importancia as suas funcdes,
uma vez que o primeiro ndo encontra muito respaldo em relagdo a
ciéncia, pois remete somente a uma ideia de utilidade — dai a recusa pela
sua aplicacao.

Em uma andlise que se alca além das defini¢cdes etimoldgicas da
palavra, Pinto (2005) aponta que no contexto moderno a tecnologia
assume um carater imediatista e pratico, que acaba por desconsiderar o
papel do homem no caminho evolutivo, e vao se desenvolvendo ideias e
julgamentos, numa tentativa de adequa-las aos modos de vida social e
produtiva do homem. Esse olhar acritico para 0 que se tem como
tecnologia, que desconsidera a histéria e a intervencdo humanas,
colabora para a constituicdo de uma mentalidade ingénua, que pbe o
homem em estado de letargia e que o condiciona a viver um
“maravilhamento” diante do que é considerado tipico nas sociedades em
desenvolvimento. Ele destaca que a tecnologia é uma constante em
todas as sociedades ao longo da historia, mas que esse fato é encoberto
pelas relagBes de poder que se estabelecem. A seu entender, 0 homem,
ao pensar a técnica e a tecnologia apenas com carater utilitario, tende a
desenvolver uma visdo simplista, que resulta num pensar restrito sobre
si mesmo e que desconsidera os valores que permeiam a tecnologia,
tomando-a em uma perspectiva de cunho meramente instrumental.
Assim 0 homem se torna um ser alienado e destituido de sua histéria.
Corroborando com a critica de Pinto (2005), de que a razdo instrumental
ndo reconhece que a tecnologia é carregada de valores, Feenberg (2013),

pratica ou técnica acumulada; capacidade ou habilidade para realizar ou
concretizar algo ou resolver na pratica alguma coisa” (PRIBERAM..., 2021,

s/p).
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ao contrastar a visdo grega e a moderna, argumenta:

No contexto moderno, a tecnologia ndo realiza os
objetivos essenciais inscritos na natureza do
universo, como o faz a techné. Aparece agora como
puramente instrumental, como isenta de valores.
N&do responde aos propdsitos inerentes, mas
somente servem como meios e metas subjetivas que
escolhemos a nosso bel-prazer. Para 0 senso comum
moderno, meio e fins sdo independentes um do
outro. [...] Dizemos que a tecnologia é neutra, o que
significa que nao ha preferéncia entre 0s varios usos
possiveis a que possa ser posta. (p. 56)

Sob essa perspectiva de Feenberg (2013), a visdo instrumental ou
filosofia instrumentalista da tecnologia “é um tipo de produto
espontdneo de nossa civilizagdo” (p. 56), assumida pela maioria das
pessoas sem muito questionamento. Por essa lente, a tecnologia é vista
como algo a ser controlado pelo homem, sem mais possibilidades de ser
objeto de reflexdo. No seu entender, a tecnologia jamais pode ser vista
como neutra, justamente pelo carater ideoldgico que ela assume.

No contexto de abordagens sobre a relacdo homem-tecnologia,
surge o termo “‘tecnocentrismo” em oposicdo ao “antropocentrismo”,
cujo entendimento se faz necessario, uma vez que embasam esta
investigacdo e a analise empreendida neste estudo. Uma das abordagens
que auxilia na compreensdo e diferenciacdo da visdo tecnocéntrica e
antropocéntrica em termos conceituais é a trazida pelo pesquisador
francés Pierre Rabardel na obra Les Hommes et les Technologies:
approche cognitive des instruments contemporains, publicada em 1995.
Rabardel (1995) faz clara distin¢do entre ambas, explicitando que ha a
predominéncia do tecnocentrismo num estudo, proposta ou projeto
guando se tem como primeiro plano o sistema técnico; e que predomina
0 antropocentrismo quando se toma por base a posi¢do central que o
homem ocupa em relacdo as técnicas, maquinas e sistemas. Portanto,
nesta Ultima a analise tem como centralidade a atividade humana,
permitindo operar a reversdo necessaria para poder falar das coisas em
termos dos homens. Na abordagem tecnocéntrica, 0 homem ocupa uma
posicdo, a que Rabardel chama de residual, pois é um lugar em que o
individuo é posto apenas a titulo de preencher o que a maquina ainda
ndo é capaz de fazer. O homem na condi¢do de operador somente realiza
a tarefa da qual a tecnologia, por meio da inteligéncia artificial, ainda
ndo deu conta de fazer ou ainda ndo encontrou um resultado satisfatério.
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As perspectivas que caracterizam a abordagem tecnocéntrica séo
objeto de discussdo do proximo tdpico, no qual sdo apresentadas as
caracteristicas de cada uma delas pelos pressupostos do filésofo
contemporaneo Andrew Feenberg, que as remete a uma analise critica.

4.2 PERSPECTIVAS TECNOCENTRICAS SEGUNDO FEENBERG

Antes de apresentar as perspectivas da tecnologia tidas como
teorias tradicionais e uma abordagem denominada critica, debatidas pela
filosofia, faz-se essencial retomar o contexto de surgimento de uma
teoria que vem tratar especificamente das questdes sociais em relacdo a
tecnologia. A teoria critica da tecnologia € balizada pelo movimento da
Teoria Critica, liderado pelos pensadores da Escola de Frankfurt, um
instituto de investigacdo social, fundado em 1924, como um movimento
filosofico, social e politico, cujos ideais eram guiados pelo marxismo?.

O contexto de criagcdo do referido instituto é apresentado por
Leitdo (2016) num resgate histérico que ela faz sobre a Escola de
Frankfurt e a teoria critica, no qual destaca a relevancia dos estudos
empreendidos pelos intelectuais no sentido de atribuir novos rumos aos
debates sociais. A autora enfatiza que o movimento atrelado as ideias
marxistas, que até entdo se propunha a somente estudar como se operava
nas sociedades capitalistas, passou a buscar uma intervencédo social, no
sentido de transformar a realidade. O fato marcante, registrado no
percurso histdrico do Instituto, que corroborou para essa nhova
orientacdo, foi a nomeacdo de Max Horkheimer, no ano de 1930,
“jovem filésofo formado em Frankfurt, que assumiu a catedra de
filosofia social”, cuja atuagdo resultou em alteragdes na linha de
pesquisa ¢ “o Instituto passou a assumir as feicbes de um verdadeiro

2.0 termo refere-se ao conjunto de concepcdes elaboradas por Karl Marx
(1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), fundamentadas na economia
politica inglesa do inicio do sec. XIX, na filosofia idealista alema e na tradicéo
do pensamento socialista inglés e francés, que influenciaram profundamente a
filosofia e as ciéncias humanas da Modernidade, além de servir de doutrina
ideoldgica para os paises socialistas. Para Marx, a reproducdo de bens
destinados a suprir as necessidades de todos ainda ndo encontrou uma forma
racional e justa de divisdo do que é produzido entre os homens e a
racionalizagdo do mundo nem sempre trouxe beneficios a humanidade (SILVA;
PADILHA; VIANA, 2015).
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centro de pesquisa, preocupado com uma analise critica dos problemas
do capitalismo moderno que privilegiava claramente a superestrutura”
(FREITAG, 1990, p. 11). Com gabarito para tal atuagéo, por sua carreira
como professor universitario, Horkheimer cumpria as exigéncias
académicas e ainda garantia o vinculo com a Universidade. Seu
empenho a frente do Instituto significou mudancas importantes em
relagdo aos estudos desenvolvidos, que foi desde a inclusdo da filosofia
como tema das abordagens, até o norte dos trabalhos e estudos
apresentados pelos intelectuais das diversas areas, que a partir de entdo
passaram a ser “através de ensaios e ndo mais por meio de tratados,
onde formulavam trabalhos e andlises criticas e denuncias, aos modelos
tedricos existentes, ndo se atrelando a nenhum dogma partidario”
(LEITAO, 2016, p. 100). Entre os intelectuais congregados por
Horkheimer estavam Erich Fromm, Theodor W. Adorno e Herbert
Marcuse, estes pertencentes & chamada Primeira Gerag&o®.

Referindo-se especificamente ao conjunto de caracteristicas da
Teoria Critica empreendida pelos filésofos de Frankfurt, Leitdo (2016, p.
103) explicita que € uma abordagem que se constitui como uma teoria
abrangente e assim “nomeia todas as teorias que se pautam pela negagéo
da ordem estabelecida, pelo antipositivismo, pela busca de uma
sociedade mais justa e humana”. Uma teoria que busca, sobretudo,
entender o homem na sua integralidade.

A distincdo entre Teoria Critica e Teoria Tradicional, no que
concerne ao comportamento critico, consiste em identificar as
contradicdes da realidade, observando que o modo de economia vigente
é, sobretudo, produto da acdo humana, que, por sua vez, pode também
tomar outro rumo e orientar-se para emancipacio (CARNAUBA, 2010).
Nesses termos, a Teoria Critica é aquela que langa um olhar indagador e
delator das incoeréncias sociais, denunciando-as, e possibilita ao
individuo enxergar-se como parte do processo, ao passo que, na teoria
tradicional, ocorre o inverso, pois se propaga a ideia de que o individuo
deve aceitar as determinacbes do sistema, sem questiona-las ou
contesta-las, argumentando-se que o homem sente-se confortavel em
adaptar-se ao que € imposto. Essas reflexfes empreendidas por

B Conforme o que registra Leitdo (2016), também eram integrantes no
momento da fundagdo da Escola de Frankfurt os pensadores Friedrich Pollock,
Otto Kirchheimer e Leo Loéwenthal. Da Segunda Geragdo, faziam parte os
tedricos Jirgen Habermas, Franz Neumann, Oskar Negt, Alfred Schmidt,
Albrecht Wellmer e Axel Honneth.
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Horkheimer e debatidas por Carnauba evidenciam que um novo modo
de pensar as questBes sociais surgia, mesmo em um contexto tdo
conturbado quanto a Alemanha da década de 1930, cenario do
movimento Nazista liderado por Adolf Hitler. Freitag (1990) registra a
preocupacdo que tomou Horkheimer e destaca que, diante das
adversidades impostas pelo movimento Nazista, ele continuou a
empenhar-se e a coordenar o0 grupo de intelectuais da Escola de
Frankfurt, mesmo com os ataques dos alemdes. “Em 1933 o governo
nazista decreta o fechamento do Instituto de Frankfurt por suas
‘atividades hostis ao estado’, confiscando seu prédio juntamente com
60.000 volumes de livros do acervo de sua biblioteca” (FREITAG,
1990, p. 13). Contudo, de acordo com o0 que aponta a autora, O
movimento de estudos e a producdo intelectual seguiram nas filiais de
outros paises europeus.

Leitdo (2016) registra que quando se aborda a Teoria Critica
remete-se ao pensamento reverberado pelos intelectuais marxistas ndo
ortodoxos, alemdes, alguns deles filhos de judeus, que, a partir da
segunda década do século XX empreenderam pesquisas e estudos
tedricos relacionados a problemas de ordem filos6fica, econdmica,
social, cultural e estéticas, gerados pelo capitalismo de sua época. Esses
intelectuais serviram como parametro para 0 pensamento ocidental, em
especial dos anos 1940 aos anos 1970.

Um dos filésofos da contemporaneidade, que vive a influéncia
desses pensadores, € Andrew Feenberg, um dos intelectuais adeptos as
reflexdes sobre os problemas relacionados as questfes sociais. Formado
a partir dos ideais frankfurtianos, teve como professor na academia o
intelectual Herbert Marcuse nos anos 1970 e inclui em suas obras e
trabalhos a questdo da tecnologia como uma possibilidade de
democracia social, defendendo em seus estudos que a filosofia da
tecnologia nos possibilita repensar as questdes tecnoldgicas.

Ao abordar a vida e a obra do fildsofo, Cruz (2019) destaca que
Andrew Lewis Feenberg nasceu em 1943, na cidade de Nova York, nos
Estados Unidos. Por ser filho de um fisico teorico, teve contato desde
cedo com a ciéncia, com cientistas e com os aparelhos técnicos usados
por eles. Seu interesse nas &reas de filosofia e literatura levou-o a
formacdo em filosofia. Graduou-se em 1965 na Universidade John
Hopkins e em 1967 se tornou mestre pela Universidade da Calif6rnia,
em San Diego. Em 1973, aos 30 anos, obteve o titulo de doutor sob
orientacdo de Marcuse.

Renato Dagnino (2013), professor da Unicamp, ao prefaciar a
coletnea organizada por Ricardo Neder (2013), A teoria critica de
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Andrew Feenberg: racionalizacdo democratica, poder e tecnologia,
trabalho em que sdo abordadas as reflexdes do fil6sofo a respeito da
filosofia da tecnologia, afirma que talvez Feenberg seja o Unico
pesquisador marxista do campo dos Estudos Sociais de Ciéncia e
Tecnologia (C&T) que estabeleca didlogo tanto com o0s autores
contemporaneos da construcdo social da tecnologia, que adotam o viés
sociolégico para investigar processos de construcdo de artefatos
tecnologicos, quanto com os intelectuais, que, a partir da filosofia,
retomam a reflexdo tedrica sobre Ciéncia e Tecnologia numa perspectiva
critica. O professor destaca a importancia da teoria do critico da
tecnologia, pontuando que se revela numa grande contribuicdo, “um
guia seguro” para 0s pesquisadores, assim como para aqueles que se
dedicam a fazer politica, que cogitam uma visdo critica sobre a
tecnociéncia, como contribuicdo para evitar as catastrofes sociais,
econdmicas e ambientais que rondam nossa civilizagdo (DAGNINO,
2013). Diante disso, é possivel atribuir a obra de Feenberg uma
dimensé&o social de grande alcance.

Feenberg, ao submeter as abordagens determinista,
instrumentalista e a substantivista a uma analise mais profunda, traz a
luz, a partir de entdo, a Teoria Critica da Tecnologia, cuja origem da
denominag&o explicita no inicio da referida obra:

A sociologia da tecnologia sofria uma revolugéo
de si mesma nos anos 1980 com a emergéncia das
polémicas entre a escola do construtivismo social
e a teoria de rede de atores tanto na Inglaterra
quanto na Franga. Tinha conhecimento desses
debates e com eles muito aprendi, mas estava
insatisfeito com a recusa das duas escolas de
pensamento em engajarem-se com 0s temas mais
amplos da modernidade levantados pela Escola de
Frankfurt. No entanto, a nova sociologia da
tecnologia ndo oferecia uma metodologia frutifera
e argumentos fortes contra o determinismo
tecnologico que poderiam ser empregados para
apoiar a ideia de mudanca democratica na esfera
técnica. Minha abordagem é informada pelos
estudos tecnoldgicos contemporaneos e, desse
modo, alcanca um nivel de concreticidade que
Marcuse ndo logrou em sua obra. No entanto,
acredito que pode ser, de certa maneira, ligada a
tradicdo a que Marcuse se integra. Portanto, eu a
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chamarei de “teoria critica da tecnologia”.
(FEENBERG, 2004, p. 3)

Com esse argumento, Feenberg (2004) reafirma seu vinculo com
os ideais da Escola de Frankfurt, expondo uma critica ao seu antigo
mestre e justificando o nome dado a sua teoria. Entre suas obras e
trabalhos ja publicados estdo Alternative Modernity (1995), Questioning
technology (1999) e Transforming Technology (2002), escritos que
servem como referéncia para pesquisas e estudos que se dispdem a
abordar a tecnologia numa perspectiva critica, sendo fundamentais para
a compreensdo da teoria critica da tecnologia. Para evidenciar os valores
dados a tecnologia em cada abordagem e remetendo-se as visfes que se
tém de tecnologias no que tange & sua aplicagdo no campo social,
Feenberg (2013) apresenta em um quadrante as perspectivas
contemporaneas de tecnologia na Filosofia, expondo os tipos de debate
com os quais se ocupam os filésofos na atualidade, perspectivas que
vém apresentadas no Quadro 2 e que serdo objeto das discussfes dos
topicos subsequentes deste capitulo, para busca de uma compreensao da
relacéo tecnologia-homem-sociedade.

Quadro 2 - Perspectivas da Filosofia da Tecnologia
QUATRO
PERSPECTIVAS

A
TECNOLOGIAE...

eixo (A) eixo (B)
AUTONOMA HUMANAMENTE
CONTROLADA
Neutra (1) 2)
Determinismo Instrumentalismo

Por exemplo: a teoria Fé liberal no progresso
da modernizacdo

@) (4)
Carregada de Valores Substantivismo Teoria Critica
meios formam um modo meios e fins ligados escolha de sistemas de
de vida que inclui fins. em sistemas meios-fins alternativos

Fonte: Feenberg (2013, p. 57)

No Quadro 2 temos entdo o determinismo, o0 substantivismo, o
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instrumentalismo e a teoria critica. As trés primeiras, que na filosofia da
tecnologia sdo caracterizadas como teorias tradicionais, compdem esta
secdo; a quarta abordagem, reserva-se outra se¢do, posto que é a teoria
que subsidia o estudo, sendo uma das tematicas de centralidade.

A palavra determinismo, que denomina a primeira das teorias,
classificadas como tradicionais e apresentadas no Quadro 3, traduz, de
acordo com Feenberg (2013, p. 58), “uma visdo amplamente mantida
nas ciéncias sociais desde Marx, segundo a qual a forga motriz da
historia é o0 avango tecnologico”. Na obra Transforming Technology,
Feenberg (2002) afirma que a teoria determinista baseia-se nas duas
seguintes teses:

1. O padréo de progresso técnico é fixo, movendo-
se ao longo de uma mesma faixa/trilha em todas
as sociedades. Embora fatores politicos, culturais
e outros possam influenciar o ritmo da mudanca,
eles ndo podem alterar a linha geral de
desenvolvimento que reflete a ldgica autbnoma da
descoberta.

2. A organizacdo social deve adaptar-se ao
progresso  técnico em cada estagio de
desenvolvimento de acordo com os requisitos do
“imperativo” da tecnologia. Esta adaptacéo
executa uma necessidade técnica subjacente.
(FEENBERG, 2002, p. 139, tradugo nossa)**

A tecnologia, nessa perspectiva, € o elemento motivador do
progresso, cujo caminho se da nas sociedades, essas se ordenando ao
longo de um continuo entre os estagios de acordo com a capacidade
tecnolodgica, numa escala entre mais e menos evoluidas. A tecnologia,
para os deterministas, aparenta ser uma aplicacdo de leis naturais para a
resolucdo de problemas de produgdo, tdo independentes da vontade
humana quanto os movimentos dos corpos celestiais (FEENBERG,

24 «1. The pattern of technical progress is fixed, moving along one and the same
track in all societies. Although political, cultural, and other factors may
influence the pace of change, they cannot alter the general line of development
that reflects the autonomous logic of Discovery. 2. Social organization must
adapt to technical progress at each stage of development according to
‘imperative’ requirements of technology. This adaptation executes an underlying
technical necessity.” (FEENBERG, 2002, p. 139)


https://ssl.microsofttranslator.com/bv.aspx?ref=TAns&from=&to=pt&a=Desenvolvimento.Esta
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2013). Do ponto de vista do fildsofo, a abordagem determinista é
reducionista, por implicar em uma concepcao de tecnologia que a define
como um elemento independente do contexto social; logo, para 0s
adeptos dessa visdo, a tecnologia sé é social quando compreendida a
partir das finalidades dos meios.

Os deterministas, em geral, argumentam que a tecnologia
emprega 0 avango do conhecimento do mundo natural ou fisico para
servir as necessidades basicas humanas (FEENBERG, 2013). Sob essa
Otica, os achados e o0s avangos tecnoldgicos sempre remetem a algum
aspecto do ser humano, no intuito de suprir uma caréncia basica.
Consideremos, a titulo de exemplos (trazidos pelo préprio filésofo e
critico da tecnologia), o automoével como extensdo de nossos pés e o
computador como extensdo de nossa inteligéncia.

Sdo caracteristicas da tecnologia, nessa teoria, conforme o
guadrante apresentado por Feenberg (2013), a neutralidade e a
autonomia, pois, tal como no instrumentalismo, a tecnologia é aqui
conceituada como um meio que se encontra a disposi¢cdo para o alcance
dos fins determinados pelo ser humano, sejam eles necessidades naturais
ou ndo. A crenca dos deterministas é a de que a tecnologia, por ndo ser
controlada pelas pessoas, faz justamente o oposto, ou seja, controla 0s
sujeitos e com isso molda as sociedades em face as exigéncias de
eficiéncia e progresso. Essa autonomia ndo se circunscreve em uma
ideia de que ndo ha necessidade de intervencdo do homem, mas se
relaciona com o fato de que, independentemente da vontade humana, a
evolugdo tecnoldgica seguira seu curso. Segundo Feenberg (2002,
2013), para os deterministas no6s é que devemos nos adaptar a
tecnologia, essa adaptacdo se revelando a expressdo mais significativa
de nossa humanidade.

Quanto a abordagem instrumentalista, observa-se, a partir do
guadrante exposto acima, que ela corrobora com uma das caracteristicas
do determinismo, uma vez que 0s instrumentalistas defendem a
neutralidade da tecnologia, mas também tem um ponto de convergéncia
com a teoria critica, quando anuncia que o controle é exercido pelos
sujeitos. Isso significa dizer, conforme Feenberg (2013), que é o homem
que, fazendo uso da tecnologia, determina o fim a ser alcancado.
Contudo, para os instrumentalistas, a tecnologia ¢ um meio puramente
instrumental, podendo ser apenas compreendida pela sua
funcionalidade, isto &, pelos fins aos quais se destina, constituindo-se
como elemento neutro, por essa funcionalidade ndo acarretar consigo
quaisquer valores substanciais.

A abordagem instrumental, segundo Feenberg (2002, 2013),
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oferece a visdo mais amplamente aceita da tecnologia, uma vez que se
baseia na ideia do senso comum de que as tecnologias sdo ferramentas
prontas para servir aos propdsitos de seus usuarios, que nao possuem um
contetido valorativo préprio. Dai a concepgdo de neutralidade, sobre a
qual o filésofo lanca uma indagacdo a respeito do significado atual,
destaca quatro pontos e 0s enumera:

1. A neutralidade da tecnologia é meramente um
caso especial da neutralidade dos meios
instrumentais, que estdo apenas relacionados aos
valores substantivos a que servem. Como
instrumentalidade pura, é indiferente & variedade
de fins a que possa ser empregada. Essa
concepcao de neutralidade é familiar e evidente.

2. A tecnologia também parece ser indiferente em
relacdo a politica, pelo menos no mundo moderno,
e especialmente no que diz respeito ao capitalismo
e ao socialismo. Um martelo é um martelo, uma
turbina a vapor é uma turbina a vapor, e tais
ferramentas sdo Uteis em qualquer contexto social.
A esse respeito, a tecnologia parece ser bastante
diferente de instituicOes legais ou religiosas, que
ndo podem ser prontamente transferidas para
novos  contextos  sociais, porque  estdo
intensamente entrelacadas com outros aspectos
das sociedades de que se originam. A transferéncia
de tecnologia, pelo contrério, parece ser inibida
apenas pelo seu custo.

3. A neutralidade sociopolitica da tecnologia é
geralmente atribuida ao seu carater “racional”, a
universalidade da verdade que incorpora. As
proposicdes causais verificAveis nas quais se
baseia ndo sdo social e politicamente relativas,
mas, como ideias cientificas, que mantém seu
status cognitivo concebido em cada contexto
social. Assim, espera-se que o que funciona em
uma sociedade funcione tdo bem quanto em outra.

4. A tecnologia € neutra porque esta
essencialmente sob a mesma norma de eficiéncia
em todo e qualquer contexto. Sua universalidade,
portanto, segue os mesmos padrdes de medicéo
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gue podem ser aplicados a ela em diferentes
configuragbes. Por exemplo, a tecnologia é
habitualmente evocada para aumentar a
produtividade do trabalho em diferentes paises,
épocas e civilizagdes. (FEENBERG, 2002, p. 5,
traducdo nossa)

O debate trazido pelo autor sobre esses conceitos de neutralidade
da tecnologia auxilia no entendimento e na identificacdo dos aspectos
gue sdo deixados a margem pelos instrumentalistas. Na primeira
definicdo de neutralidade exposta, Feenberg (2002) remete a um
pensamento comum entre 0s sujeitos, pois pensar que a tecnologia é
apenas instrumento ndo € algo insolito. A segunda definicdo registrada
evidencia que a neutralidade alcanca todas as esferas da vida, sendo no
campo das leis e da religido algo estatico. A neutralidade sociopolitica
da tecnologia, terceira definicdo trazida, remete a unanimidade das
tecnologias nos diferentes contextos, enfatizando que a tendéncia é a de
se ter como premissa que, independente das caracteristicas e da
organizacdo de uma sociedade, o funcionamento se dard da mesma
forma. Na quarta e Gltima conceituacdo, 0 autor nos situa sobre a
guestdo da eficiéncia.

O substantivismo, também denominado substancialismo, a
terceira teoria apontada no Quadro 3, tem como um dos expoentes 0
tedrico alemido Martin Heidegger”, considerado o filésofo de maior
destaque no século XX. Ao questionar-se sobre a técnica, Heidegger
(2001) evidencia que ela deve ser entendida por um viés filoséfico, que
esta além daquilo que ¢é observavel ou utilitario. Ou seja: a esséncia da
técnica estd no que € intrinseco, que demanda um desencobrimento das
coisas do mundo fenoménico. Santos (2012) enfatiza que, para o critico
alemdo, técnica vem a ser uma relagdo que se estabelece entre 0 homem
com a natureza e com ele proprio.

Referindo-se as ideias do filosofo alemédo sobre as consequéncias
da tecnologia moderna, escreve Feenberg (2013) que a argumentagédo de
Heidegger é a de que “um mundo onde o0s recursos produzidos repdem o
mundo de coisas naturais deve ser tratado com respeito pelo seu modo

% Em sua dissertagdo de mestrado, Bueno (2012) registra que Martin Heidegger
nasceu em Messkirch, na Alemanha, em 26 de setembro de 1889. O marco na
carreira do fildsofo é a obra Ser e Tempo, publicada em 1927, a qual dedicou ao
seu mestre Edmund Husserl, criador da fenomenologia.
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de ser, enquanto espacos de reunido de nossos multiplos engajamentos
como ser” (p. 87, grifos do autor). Feenberg concorda com Heidegger
de que a tecnologia moderna é mais nociva do que qualquer outra e que
nela ndo ha neutralidade, uma vez que o conteldo influencia as
sociedades, indiferentemente aos objetivos e metas aos quais servem.
Porém, defende que ndo se pode ter o conteddo como algo
essencialmente destrutivo, pois se trata de uma questdo de desenho e
insercéo social.

N&o h& nenhuma razdo por que a tecnologia
moderna também ndo possa se reunir com seus
multiplos contextos, embora com um pathos
menos romantico. Esse é, na realidade, um modo
de interpretar as demandas contemporaneas por
uma tecnologia que respeite 0 meio ambiente,
aplicacdes da tecnologia médica que respeitem a
liberdade humana e a dignidade, planejamentos
urbanos que criem espacos ricos e adequados para
as pessoas, métodos de producdo que protejam a
salide dos trabalhadores e oferecam espacos para
0 aprimoramento da sua inteligéncia, e assim por
diante. (FEENBERG, 2013, p. 87)

Segundo o filésofo, o cardter essencialista de tecnologia
imbricado na teoria substantivista situa-a como elemento independente
da acdo humana, apartando-a também dos fenbmenos historicos,
culturais e sociais e que, apesar de ndo considera-la neutra, é fatalista.
Ao fazer uma analise dos principios dessa perspectiva adotada pelos
substantivistas, que interpretam a tecnologia como uma ameaca,
Feenberg (2013) explicita que:

A teoria substantiva ndo faz tal suposicéo sobre as
necessidades a que a tecnologia serve e nao é
otimista, mas critica. Nesse contexto, a autonomia
da tecnologia é ameacadora e malévola. A
tecnologia uma vez liberta fica cada vez mais
imperialista, tomando dominios sucessivos da
vida social. Na imaginacdo mais extrema do
substantivismo, a tecnologia pode, por exemplo,
tomar a humanidade e converter os seres humanos
em meros dentes de engrenagem de maquinaria.
(p. 61)
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Para tornar mais clara a compreensdo a respeito dessa relagdo
homem-maquina delineada pelos substantivistas, Feenberg cita a titulo
de exemplo o romance Admiravel Mundo Novo, de Aldous Huxley, obra
em que, em tom de dendncia, se descreve um contexto tecnolégico em
que as sociedades capitalistas “marcham” para um futuro pos-
humanidade, quando um mundo distopico desponta e ha a anulacdo da
individualidade humana. Feenberg vai mais além ao citar a frase
metafdrica dita por Marshall McLuhan, em Understanding media, na
gual pontua que “as pessoas se reduziram a 6rgdos sexuais do mundo da
maquina” (FEENBERG, 2013, p. 61). A frase foi enunciada por
McLuhan num contexto de pleno desenvolvimento dos recursos
tecnoldgicos e estd carregada de uma ideia futuristica em relagéo as
tecnologias.

Abordando a teoria substantivista, Bordin e Bazzo (2018) citam
um exemplo no campo da robética e da inteligéncia artificial,
demonstrando o quanto o imaginario humano pode acreditar em uma
possivel humanizacdo das maquinas. Porém, pode-se recorrer a um
exemplo claro de um pensamento pessimista em relacdo as tecnologias
na educacdo, mencionando o receio que tomou conta dos professores, ha
algumas décadas, quando “cogitaram” que poderiam ser substituidos
pela televisdo na sala de aula. Tomando distanciamento da fic¢do e
resgatando o exemplo dado, é fundamental recordar que a mentalidade
gue circunda ha algum tempo o contexto escolar nos mais variados
discursos e formas de pensar na educagdo ndo surgem ao acaso, mas
resultam, muitas vezes, de um processo de aliena¢do quanto ao seu
trabalho.

Hollnagel e Moraes (2015) explicitam que, para Marx, a
alienacdo pode afetar todas as esferas da vida humana. Ela é gerada por
uma formacdo voltada exclusivamente a preparacdo para o trabalho e
esta relacionada ao objeto, a atividade produtiva, a vida humana em
geral e aos outros seres humanos. Assim, com relacdo ao objeto, se ele
passa a ser valioso, ndo ha possibilidade de ser adquirido por quem o
produziu e, logo, se torna alheio a este. Na relagdo da alienacdo com a
atividade produtiva, persiste no individuo um sentimento de tornar-se
mera engrenagem, desconsiderando a realiza¢do pessoal no ambiente de
trabalho; com relacdo a vida humana em geral, ha uma percepcéo de que
as capacidades essenciais individuais podem ser obtidas por meio do
dinheiro e, em relagdo aos outros, predomina a valorizagdo somente de
guem produz, com alijamento das pessoas improdutivas, e ha uma
subversdo das relagdes econdmicas, politicas e sociais.

No contexto em que sdo abordadas as teorias que tomam a
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tecnologia pelo viés instrumental, determinista e substantivista,
Feenberg desenvolve uma teoria que viabiliza pensar a tecnologia por
outro prisma. Trata-se da quarta abordagem apresentada no quadrante: a
teoria critica da tecnologia.

4.3 TEORIA CRITICA DA TECNOLOGIA: UMA PROPOSTA DE
REANALISE DA TECNOLOGIA

Conforme ja mencionado, Feenberg se atém na andlise das
diferentes visdes acerca da tecnologia e, a partir das contradic¢Ges, lanca
um novo olhar para a relagdo estabelecida entre sujeito, enquanto ser
social, e a tecnologia. Partindo da constatacdo de que o autor considera
importantes os pontos apontados em cada uma das abordagens para a
redefinicdo das relagdes com o0s recursos tecnol6gicos, optou-se por
apresentar um quadro-sintese dessas teses consideradas inconsistentes
ou contraditorias, em cada uma das abordagens, a partir de estudos
publicados, para que se tenha uma boa compreensdo do que o autor
propGe em termos de pensar a tecnologia na contemporaneidade e
possibilitar um melhor entendimento do que é a teoria critica da
tecnologia.

Quadro 3 - Descricdo das teses refutadas/rejeitadas por Feenberg

Teoria tradicional da Tese rejeitada/contestada
tecnologia
Determinismo Reprova a l6gica da eficiéncia, uma vez que a

eficiéncia ndo é universal, logo, é contestavel.

Instrumentalismo N&o hé sustentacdo da tese de neutralidade.

Substantivismo Rechaca a concepgdo fatalista de que a tecnologia
se da como um prentncio de hostilidade para o
homem, para a sociedade e para 0 humanismo.

Fonte: Adaptado de Milhano (2010); Bordin e Bazzo (2018).

Ao refutar a légica da eficiéncia que caracteriza a vertente
determinista, Feenberg tende a argumentar e discorrer sobre a
relatividade social do conceito do paradigma de eficiéncia para
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demonstrar que a eficiéncia ndo é universal e pode, por seu contexto, ser
contestada (BORDIN; BAZZO, 2018). Escrevem esses autores que:

Andrew Feenberg entende que a escolha de
determinados designs sobre outros que Ihes sejam
concorrentes é efetuada de acordo com a
compatibilidade destes com o meio social para o
qual se destinam. A eficiéncia ndo deixa de estar
em questdo. O que existe é uma intervencdo do
mundo social sobre o desenvolvimento da
tecnologia. (BORDIN; BAZZO, 2018, p. 237)

Os interesses diversos dos atores que se envolvem no
desenvolvimento de um projeto e no design de um equipamento se
refletem em niveis diferenciados de funcdo e de preferéncias
(FEENBERG, 2013) e, desse modo, as escolhas sociais intervém na
selecdo da definicdo do problema, bem como na sua solugdo. Logo, a
eficiéncia ndo é um critério decisivo para éxito ou fracasso das diversas
opcOes de designs, sendo que diversas alternativas viaveis competem na
concepcdo de uma linha de desenvolvimento e de producdo. Nessa
perspectiva, o autor defende que:

A tecnologia é ndo determinada pelo critério da
eficiéncia e responde aos varios interesses e
ideologias particulares selecionados entre as
opcOes. A tecnologia ndo é racional, no sentido
antigo do termo positivista, mas socialmente
relativa; o resultado de escolhas técnicas é um
mundo que dé sustentacdo a maneira de vida de
um ou de outro grupo social influente. Assim, as
tendéncias tecnocraticas das sociedades modernas
poderiam ser interpretadas como um efeito de
limitar os grupos que intervém nos projetos, desde
0s peritos técnicos até as elites corporativas e
politicas, as quais essas tendéncias servem.
(FEENBERG, 2013, p. 103, grifos do autor)

H& uma forte argumentacdo de Feenberg (2013) de que se usa o
critério da eficiéncia como base para manutencdo de um status quo, que
impossibilita uma revisdo democratica da tecnologia, uma vez que essa
configuragdo social reafirma-se na tecnocracia. A abordagem
determinista é contestada pelo filésofo pelo fato de se constituir como
uma perspectiva da tecnologia que a define independentemente do
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contexto social, posto que, para os deterministas, a tecnologia sé € social
qguando compreendida a partir das finalidades para as quais se destinam
os dispositivos tecnolégicos. Nesse sentido, a dimensdo interpretativa é
deixada a margem e a tecnologia pode somente ser conceituada como
social em termos de funcionalidade.

Em estudo sobre as concepgdes de Andrew Feenberg a respeito
da tecnologia, Milhano (2010) destaca que é a partir da abordagem
determinista que o filésofo entende haver caminho de reflexdo filosofica
importante para a Filosofia da Tecnologia.

Sem a existéncia desta doutrina progressista, ndo
nos seria possivel criar uma reflexdo critica acerca
do progresso do tipo que foi desenvolvido nos
anos que se seguiram a segunda grande guerra
mundial, época onde [sic] se encontra inserida a
emergéncia da prépria Filosofia da Tecnologia.
(MILHANO, 2010, p. 39)

Para Feenberg (2002, 2013), tanto o instrumentalismo quanto o
determinismo apresenta-se como uma doutrina do progresso na qual o
desenvolvimento do mundo social e tecnolégico se liga intimamente. Na
critica feita pelo fildsofo a essas duas abordagens, ha a rejeicdo a tese de
neutralidade da tecnologia. No entender desse autor, no
instrumentalismo ndo ha sustentacdo da tese de neutralidade da
tecnologia, por ndo haver nenhum tipo de relagdo com os valores que
caracterizam os diferentes contextos. Assim, a logica da neutralidade é
anulada, seja por questbes instrumentais seja por questdes
sociopoliticas. Para exemplificar, Bordin e Bazzo (2018, p. 235) citam o
fato de que, segundo eles, se da muito corrigqueiramente a “escolha entre
funcionalidade e eficiéncia: ou se escolhe por uma livre aplicacdo da
tecnologia, ou limita-se a sua aplicacdo com o custo da reducdo da
eficiéncia dos seus processos”.

Os valores incorporados a tecnologia, de acordo com a teoria
critica, sdo socialmente especificos e ndo sdo representados pelos
paradigmas abstratos de eficiéncia e controle, defendidos nas
abordagens tradicionais. Feenberg (2013), ao defender que a tecnologia
ndo é neutra nos dominios de aplicacdo, acrescenta:

[...] mas afirmar que ndo podem efetivar nenhum
outro valor significativo além de eficiéncia é
negligenciar as diferencas Obvias entre eles. E
pior, é negligenciar a diferenca entre o estado
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miseravel atual e a condigdo melhor que podemos
imaginar e pela qual podemos lutar. E preciso
atingir altura imensuravel para, baixando o olhar
sobre o género humano, ndo ver a diferenca que
ha entre armas eficientes e remédios eficientes,
propaganda eficiente e educagdo eficiente,
exploracdo eficiente e pesquisa eficiente! (p. 63)

Conforme destaca Feenberg (2002, p. 6), h& a necessidade de se
compreender a abordagem instrumentalista da tecnologia, pois essa
parece explicar as tensdes entre tradicdo, ideologia e eficiéncia que
surgem da mudanca sociotécnica, como a teoria da modernizacdo, ao
investigar como as elites usam a tecnologia para promover mudanga
social no curso da industrializagdo. Nesses termos, a tecnologia €
compreendida sob uma oOtica reducionista, que a coloca a margem de
toda e qualquer influéncia que possa exercer sobre o homem, uma vez
que é por ele controlada, tanto no nivel das aplicagbes quanto no nivel
da sua concepgdo e desenvolvimento. Corroborando com o que traz
Milhano (2010), observa-se que Feenberg ndo deixa de compreender
gue a teoria instrumentalista apresenta uma perspectiva substancial da
tecnologia em uso nas sociedades modernas. Mesmo sendo o
instrumentalismo uma abordagem restrita da tecnologia, é possivel, a
partir de seus fundamentos, construir uma compreensdo formal dos
processos, empreendendo uma reflexdo filoséfica e analitica da
tecnologia.

Tecendo sua critica sobre o substantivismo, Feenberg destaca a
limitacdo da abordagem ao considerar a tecnologia como exclusiva, ao
passo de representar-se na esséncia como independente da agdo dos
sujeitos e de toda a contextualizagdo historica, cultural e social, ndo
restando quaisquer hipdteses de transformacdo dos seus processos, de
forma a possibilitar uma anulagdo da sua tendéncia para o controle.
Nessa visdo, ou se aceita a tecnologia como destino, que traz inscrito na
sua esséncia, rejeitando-se totalmente a tecnologia que caracteriza as
sociedades modernas em prol de uma tecnologia mais elementar, ou
entdo, como nos aponta Heidegger (apud FEENBERG, 2013, p. 208),
“[a]penas um deus pode nos salvar do juggernaut do progresso”.

A frase “apenas um deus pode nos salvar”, enunciada por Martin
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Heidegger em entrevista concedida & revista alema Der Spiegel® em
1966 e publicada dez anos depois (apds a morte do filésofo) tem
suscitado muitos debates sobre o seu real significado, pois, segundo
Pelli (2017), tal frase foi dita por Heidegger no contexto de um mundo
em que ha um modo de ser dominante, opressor, que retira todas as
dimensdes dos entes em geral, enxergando-os de forma una, tratando-os
como pegas integrantes de uma industria eterna, em que sé se considera
a utilidade da tecnologia. E s6 entdo afirma que apenas um deus mudaria
nosso modo de ser em relacdo a essa situacdo. J& Feenberg levanta a
hipotese de que a comparacdo feita por Heidegger entre o trabalho de
um artesdo na feitura de um célice e as acGes de uma moderna represa
que se apropriou do Rio Reno seja tendenciosa, levando em conta que,
para Heidegger, 0 moderno tecndlogo, a servico da represa, obriga a
natureza a encaixar-se nos seus planos.

Rechacando a concepcéo fatalista de tecnologia trazida pelo
substantivismo, Feenberg (2013) argumenta que se pode encontrar
outros caminhos ao se pensar criticamente a tecnologia, sustentando
que:

A teoria critica reconhece as consequéncias
catastréficas do desenvolvimento tecnoldgico
ressaltadas pelo substantivismo, mas ainda vé uma
promessa de maior liberdade na tecnologia. O
problema ndo estd na tecnologia como tal, sendo
no nosso fracasso até agora em inventar
instituicOes apropriadas para exercer o controle
humano da tecnologia. (FEENBERG, 2013, p. 61)

Nessa perspectiva de Feenberg, ha o reconhecimento de que o
grande problema da tecnologia ndo é o que se tem como esfera
mecéanica, que pode servir aos homens de variadas formas, mas o fato de
se ter falhado na “empreitada” de solugdes que possibilitassem aos
homens exercer o controle dela. E, mais adiante, o autor sugere que
“[pJoderiamos adequar a tecnologia, todavia, submetendo-a a um
processo mais democratico no design e no desenvolvimento” (2013, p.
61), no que se pode acrescentar, no acesso aos artefatos e dispositivos

% Texto traduzido na integra por Irene Borges Duarte e publicado em 2009, em
Corvilhg, Portugal. Disponivel em:
<www.lusosofia.net/textos/heideggger_ja_so_um_deus_nos_pode_ainda_salvar
_der_spiegel.pdf>. Acesso em: 24 out. 2021.
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tecnologicos. Pela lente da teoria critica, de acordo com o que advoga
Feenberg, a tecnologia € compreendida para além dos aspectos
utilitarios, ndo sendo referenciada apenas como ferramenta, mas como
estrutura para estilos de vida, com a qual os sujeitos estdo livres para
fazer escolhas. Nesse ponto, 0 autor recorre a um exemplo emblematico,
que vale ressaltar:

N&o podemos concordar com o instrumentalista
quando afirma que as “armas ndo matam as
pessoas, sendo, as pessoas € que matam as
pessoas”. Abastecer pessoas com armas cria um
mundo social bastante diferente do mundo no qual
as pessoas ndo tém armas. Podemos escolher em
qual mundo desejamos viver, sob qual legislacéo,
tornando a posse de armas legal ou ilegal. Mas o
instrumentalista afirma que esse ndo € o tipo de
escolha que fariamos, quando controlassemos a
tecnologia. (FEENBERG, 2013, p. 63, grifos do
autor)

A partir desse exemplo que apresenta, 0 autor acentua que ha
forcas politicas e sociais que interferem na vida do homem como sujeito
de direito e também de responsabilidades e que ha necessidade, assim,
de se pensar um projeto de tecnologia em que todos sejam participes, e
gue, num contexto de nivel mais elevado, enquanto criadores,
regulamentadores e fiscalizadores da tecnologia, estejam cientes de suas
escolhas e assumam-nas. A tecnologia é entendida pelo filésofo como
“uma construcdo social, assim sendo, é mediada pelas contradi¢bes da
realidade, sofrendo a intervengdo das dimensBes politicas, culturais,
econdmicas em sua construgdo e desenvolvimento” (OLIVEIRA, 2017,
p. 50). Compreende-se a partir desses pressupostos que a tecnologia é
também uma questao ética e cultural.

Ao trazer a luz uma teoria critica da tecnologia numa proposta
gue considere pensar a tecnologia em uma dinamica dialética, Feenberg
sai em defesa de que ndo é uma questao de pensar a tecnologia como um
campo de dominio fechado, mas como um espaco de possibilidades.
Conforme Bordin e Bazzo (2018, p. 241), essa teoria ‘“abre a
possibilidade de pensar as escolhas e os caminhos do progresso
tecnoldgico e de submeté-las a controles mais democréticos”. O controle
nesse ambito é visto como participacdo e ndo meramente um dominio. O
gue importa a teoria critica da tecnologia, segundo Feenberg (2002,
2013), ndo € renegar os pressupostos das teorias até entdo empreendidas,
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mas remeté-las a uma revisdo quanto aos paradoxos avistados, no
sentido de desenvolver uma consciéncia de totalidade, nas questdes que
se referem a tecnologia e ao seu desenvolvimento.

Em uma abordagem sobre teoria critica, técnica e tecnologia,
Pisani (2014) afirma que a critica da tecnologia foi recebida no Brasil
com atraso e cogita que o fato se deva ao contexto desenvolvimentista
do inicio do século XX, quando se identifica ideologicamente progresso
tecnoldgico com progresso humano e ndo havia espago para um
pensamento critico e dialético que tivesse o intuito de problematizar de
maneira complexa os fendmenos histéricos.

Uma das abordagens que se aproxima da teoria critica da
tecnologia é a teoria denominada de sociotécnica, empreendida no
campo da formacdo de professores por Brigitte Albero (2011), e que
contribui para a compreensdo das inter-relagdes entre sujeitos sociais e
objetos técnicos. Essa abordagem, que sugere outra relacdo entre os
sujeitos e instrumentos com 0s quais interagem, é apresentada na secdo
seguinte.

4.4 A ABORDAGEM SOCIOTECNICA E A FORMACAO

As raizes da sociotécnica estdo nos estudos que se ativeram “‘a
substituir os principios tayloristas e burocraticos por novos conceitos”
(MACHADO; DESIDERI, 2006, p. 3). E no contexto moderno, ap6s a
Segunda Guerra Mundial, quando a expansdo da industria demanda
outra organizagdo na forma de trabalho que, segundo Machado e
Desideri, se aplica 0 modelo sociotécnico. Destacam esses autores que
Eric L. Trist e Kenneth W. Bamforth iniciaram os primeiros estudos
sociotécnicos, no Tavistock Institute, buscando descrever e inter-
relacionar os aspectos técnicos, organizacionais, sociais e psicoldgicos
dentro dos ambientes de trabalho. Assim, uma nova forma de pensar a
relacdo homem e tecnologia se desenvolveu.

Essa nova forma de ver a tecnologia, em uma inter-relagdo com
0s sujeitos, é também circundante no campo educacional, uma vez que a
escola ndo é uma entidade alheia a sociedade, mas justamente se
compde de sujeitos que sdo constituidos socialmente. Albero (2011, p.
232) reflete sobre “[...] como a perspectiva sociotécnica, aplicada aos
ambientes de formacao[,] pode renovar os pontos de vista e os modelos
de analise” e propde outras formas de se compreender os fendmenos e
os principios de acdo. No entender de Albero, um processo analitico dos
ambientes formativos pelo viés sociotécnico demanda ater-se mais as
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interacdes entre os elementos constituintes do que as peculiaridades
individuais e, “neste caso[,] 0s objetos técnicos ndo sdo percebidos
como desconectados da acdo de formacdo, nem das especificidades de
seus contextos culturais e institucionais” (ALBERO, 2011, p. 232). Na
sociotécnica, 0s objetos técnicos, por caracterizarem-se como
“instrumentos cognitivos, eles materializam modelos epistémicos e
ideoldgicos particulares e sdo analisados na dindmica de sua interagéo
com o0s atores” (p. 232). Isso implica em dizer que se trata de uma
abordagem que mantém relagdo direta com o conhecimento e
compreende as multiplas formas de interagdo com 0s sujeitos.

Essa abordagem propGe que a tecnologia seja pensada num
continuo movimento dialético entre técnica e logica social, partindo da
premissa de que a constante interagdo com 0s recursos e ferramentas,
pelos agentes sociais, é que fazem estes existirem ou se manifestarem.
Segundo Peixoto (2015, p. 329), “[t]al abordagem permite centrar a
andlise sobre a articulacdo entre o homem e a maquina, religando as
potencialidades dos artefatos (abordagem tecnocentrada) aos seus usos
efetivos (abordagem antropocentrada)”. E, portanto, uma perspectiva
gue considera as possibilidades e, nesse sentido, desvincula-se das
teorias tradicionais porque propde um movimento que, de antemdo, ndo
segue apenas um caminho, mas, por ndao conter parametros excludentes,
nem de sobreposicdo, possibilita visualizar a dindmica imbricada na
interacdo dos sujeitos sociais com a tecnologia. Logo, mantém relacdo
direta com a teoria critica, uma vez que possibilita uma visdo analitica
das tecnologias.

Peixoto (2015) anui a defesa da abordagem sociotécnica,
empreendida por Albero (2011), enfatizando que, se a tecnologia é
pensada como um constructo social, a racionalidade técnica torna-se
insuficiente para analisa-la. No entender das autoras, essa abordagem
propBe outro tipo de racionalidade, mista, dindmica, conduzida pela
relagdo constantemente reavaliada entre finalidades e meios, disposicoes
e condi¢Oes, expectativas e respostas, sendo uma abordagem que

[...] sugere uma dialética constante entre técnica e
légica social, indicando que os limites prdprios
das ferramentas ndo existem em si, mas soO
existem e se manifestam por meio de sua
utilizacdo pelos sujeitos sociais. Entéo, é proficuo
levar em conta as dimensGes politica e simbélica
nas relacdes entre o0 acesso e a utilizagdo das
tecnologias. (PEIXOTO, 2015, p. 329)
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Sob essa Otica de Peixoto (2015), depreende-se que a relacdo
estabelecida entre o sujeito e a tecnologia vai além do que se apresenta
numa necessidade de utilidade, mas é permeada de outros fatores
imbricados no contato com a tecnologia. Bem por isso, artefatos e
instrumentos por si s6 ndo existem, mas se manifestam a partir da acédo
técnica dos individuos — logo, sdo resultados do trabalho do homem.

Apresentar o contexto do qual se originou uma viséo reducionista
guanto aos recursos tecnoldgicos, bem como indicar possibilidades de
uma criticidade em relagdo as tecnologias no campo educacional é o
objetivo da quinta secdo, que finaliza este capitulo.

45 EDUCAGCAO E TECNOLOGIAS: DO REDUCIONISMO A
CONSCIENCIA CRITICA

Neste topico faz-se o resgate da origem de uma visao reducionista
da tecnologia na educacdo, no intuito de conhecer as raizes de uma
mentalidade racionalista de tecnologia como meio de apropriacdo de
determinados processos e técnicas, que a transforma em aparato a
servico do homem, desvinculando-a de sua realidade social. A viséo dos
recursos tecnoldgicos pelo viés utilitario, sustentada no tecnocentrismo
gque ora ativa uma visdo determinista e ora a visdo instrumental,
possibilita refletir sobre a relacdo tecnologia-educagdo e identificar as
possibilidades para a superacdo dessa concep¢do de tecnologia no
espaco escolar.

Antes de buscar as vinculagdes de um pensamento reducionista
em relacdo as tecnologias na escola, torna-se indispensavel retomar um
breve histérico da chegada do computador no espaco escolar, para
verificar a quais objetivos inicialmente esses dispositivos serviram.
Santos (2012) destaca que o primeiro espago que o computador ocupou
na escola foi a sala da secretaria, quando a énfase ao uso do recurso
limitou-se a questdo administrativa e burocratica em detrimento dos
aspectos pedagdgicos. O segundo lugar a receber um computador foi a
biblioteca e 0 seu uso continuou a servir aos fins organizacionais, pois 0
objetivo ndo era disponibilizar o equipamento e estimular a pesquisa,
mas, sim, catalogar o arquivo, mantendo o acervo e o local organizados.

Foi com a implantacdo dos laboratérios de informatica nas
escolas publicas brasileiras, portanto, a partir da década de 1990, que se
procurou estabelecer um vinculo com o trabalho realizado em sala de
aula. Contudo, como destaca Santos (2012), constatou-se que a sala de
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informatica era quase considerada um local sagrado, onde os estudantes
s6 poderiam entrar caso estivessem acompanhados de um professor
responsavel; ao educador que desejasse utiliza-la, usufruindo das
possibilidades do uso do computador, na maior parte das escolas era
solicitado prévio agendamento, mediante comprovacdo de capacidade
para uso, considerada a participacdo em cursos de treinamento ou
capacitacdo. Nesse contexto, conforme a autora, entram em cena 0S
cursos de informatica destinado a professores, eventos que nao
mantinham nenhuma correlagdo com as questdes pedagdgicas, a
comecar pela ndo exigéncia de formacao na area didatica e pedagdgica
dos instrutores que atuavam como formadores. Ficava assim
inviabilizado o estabelecimento de relages entre 0 computador como
recurso pedagdgico e o0 ensino. Superada esta primeira etapa e
“tematizadas as insuficiéncias do seu uso na educacdo, termos como
‘informatica na educagdo’ e ‘Softwares educativos’ passaram a fazer
parte das discussdes na educagdo” (SANTOS, 2012, p. 73), 0 que,
segundo a pesquisadora, corroborou para 0 encaminhamento de novos
propositos quanto & insercdo desses recursos no trabalho em sala de
aula.

O segundo momento, considerado o de maior relevancia para a
utilizacdo do computador como recurso didatico e pedagdgico, foi a
chegada da linguagem LOGO (SANTOS, 2012). A LOGO foi a primeira
linguagem de computag@o para criangas, “desenvolvida entre os anos de
1967 e 1968 pelo matematico Seymour Papert e sua equipe do
Massachusetts Institute of Technology (MIT)” (LIMA, 2009, p. 30),
sendo embasada na abordagem construcionista.

Conforme Santos (2012), por ser fundamentada em uma
abordagem oposta ao instrucionismo, a linguagem LOGO possibilitava a
interacdo da crianca com a maquina, acima do uso a partir de instrugdes
previamente definidas, contemplando o desenvolvimento cognitivo.
Caracterizado como um ambiente de desenvolvimento da cognicdo
possibilitava ao usuario controlar as acdes e, assim, estimulava a
criatividade, tanto individual quanto coletiva. Ainda de acordo com
Santos (2012), o projeto de Papert teve boa acolhida no Brasil e foi
importante para a formacg&o, pois sua pesquisa viabilizou uma continua
investigacdo académica no que tange a relacdo computador-crianca e
sobre as potencialidades dessa maquina para 0 desenvolvimento
cognitivo, uma vez que a LOGO néo estava centrada em competéncias
especificas do sujeito, mas sim no conceito de linguagem.

Ao discorrer sobre a opg¢do de Papert pela abordagem
construcionista, Lima (2009) enfatiza que o critico assumiu uma postura
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de “rebelido construtiva”, pois, na concep¢do Papert, matematico e
criador da LOGO, os computadores ndo s6 poderiam, como deveriam
ser usados como ferramentas de trabalho e reflexdo, como meio de
realizacdo de projetos e como fonte para trazer a luz novos conceitos e
ideias e ndo somente como mero aparato de repasse de informago.
Logo, na abordagem construcionista a utilizacdo do computador se
configura de forma antagdnica aquela introduzida na abordagem
instrucionista. Lima (2009) traca um comparativo entre ambas as linhas,
no contexto de ensino-aprendizagem, destacando que os elementos
constituintes sdo 0s mesmos, pois em ambas identifica-se a presenca de
um computador, um aluno, um professor e um software, porém, como
evidencia o pesquisador, a dire¢do dada ao conhecimento é contréria.
Enquanto no instrucionismo o conhecimento segue uma relagéo
verticalizada, na qual o aprendiz é espectador, no construcionismo de
Papert o aluno “precisa assumir postura ativa e passa a ensinar ao
computador a cumprir uma determinada tarefa” (LIMA, 2009, p. 35),
em uma relagdo com o conhecimento que se mostra crescente.

Ao tratar da importancia da abordagem construcionista
empreendida por Seymour Papert para uma reflexdo sobre as questfes
que envolvem mudangas no processo educacional como um todo,
Almeida (2000) argumenta que:

O uso do computador segundo essa abordagem
torna evidente o processo de aprender de cada
individuo, o que possibilita refletir sobre 0 mesmo
a fim de compreendé-lo e depura-lo. Dessa forma,
pode-se pensar em uma transformagdo no
processo  ensino-aprendizagem, passando a
colocar a énfase na aprendizagem ao invés de
colocar no ensino; na construcdo do conhecimento
e ndo na instrucéo. (p. 37)

Posto isso, a autora adverte que ndo se trata de uma tarefa
simples, pois ndo é fazer juncdo de informatica com educacdo, mas se
trata de fazer a integragdo da tecnologia na prética pedagdgica, isso
implicando num processo de “preparagdo continua do professor e de
mudanga da escola, ou seja, uma mudanga de paradigma” (ALMEIDA,
2000, p. 37). Em relacdo aos objetivos ou intencionalidades tragados
pela abordagem construcionista, quanto a insercdo dos recursos
tecnologicos em sala de aula, Almeida (2000) argumenta que

[..] ndo se busca uma melhor transmisséo de
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conteldos, nem a informatizacdo do processo
ensino aprendizagem, mas sim uma transformacéo
educacional, o que significa uma mudanca de
paradigma, que favoreca a formacéo de cidaddos
mais criticos, com autonomia para construir o
préprio conhecimento. E que, assim, possam
participar da constru¢cdo de uma sociedade mais
justa, com qualidade de vida mais igualitaria. (p.
37)

E, nessa perspectiva, de que a utilizagdo dos recursos pode ainda
contribuir para tais mudancgas, potencializando os processos, a autora
sugere que se compreenda claramente a distingdo entre ambas as
abordagens. A partir do que é destacado sobre o construcionismo, pelos
autores acima mencionados, compreende-se sua importancia em relacdo
a educacdo e sua contribuicdo para uma atuacdo mais critica no que
tange a elaboracdo do conhecimento.

Santos (2012) destaca que o advento da internet, quando o
ambiente virtual passou a servir de repositorio para os professores, fixa-
se como o terceiro momento da trajetéria do uso no computador no
ambiente escolar. A partir de entdo, as produgdes em nivel pedagdgico,
gue antes ficavam dependentes dos softwares, passaram, com a
linguagem HTML?, a ser compartilhadas na rede mundial. A evolucéo
continua que se seguiu com a chegada da web 2.0 e o aperfeicoamento
do ambiente virtual possibilitou, sem ddvidas, maior valorizagdo do
material produzido na escola, fomentando debates constantes sobre
tecnologias e seus mais variados recursos na educagdo e no ambiente
escolar. Constata-se, assim, que a inser¢do das tecnologias no contexto
da sala de aula, desde as primeiras iniciativas, tem suscitado inimeras
discussbes, estudos e pesquisas que, inegavelmente, também
acompanham as transformacg6es, reconfigurando-se, ao passo que novas
tematicas, sob novas perspectivas vdo sendo abordadas. Esses debates,
que ndo ficam no plano de discussao sobre tipos e uso dos recursos, tém
trazido a constatacdo de que vigora ainda uma visdo restrita e
reducionista dos recursos tecnoldgicos, pontuando a emergéncia de
abordagens de cunho filoséfico, socioldgico e sociotécnico, para uma

#" Na apostila desenvolvida para um curso bésico de HTML do comité Fome-
Zero Joinville, Gallois (2008) registra que Hypertext Markup Language
(HTML) é uma linguagem utilizada na criacdo de webpages para fazer a
formatacdo dos dados, portanto, ndo se trata de uma linguagem de programacao.
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melhor compreenséo da tecnologia no espacgo escolar.

Entende-se que o modo de pensar a tecnologia, numa visdo
limitada de concebé-la como mero aparato auxiliar na pratica
pedagbgica, ndo se constitui aleatoriamente, mas tem raizes que s6 séo
identificaveis quando buscadas no percurso histérico da educacdo.
Portanto, faz-se necessario retroagir em termos de bases tedricas da
educagdo e da pedagogia para melhor se compreender essa Vvisdo
tecnocentrada de tecnologia no contexto escolar, resgatando alguns
aspectos da histdria da educacéo brasileira.

De acordo com Sampaio e Leite (1999), o debate sobre
tecnologias educacionais de forma mais sistematizada nas instituicoes
de ensino brasileiras se deu a partir dos anos 1960, quando a utilizacdo
dos recursos era fundamentada no tecnicismo. Segundo Libaneo (1984),
como tendéncia pedagdgica, um dos principais objetivos do ensino
tecnicista era formar mado de obra especializada para atender as
demandas do mercado de trabalho, levando os estudantes a um
ajustamento social. Portanto, no tecnicismo, professor e aluno séo vistos
como meros executores de projetos descontextualizados. “A escola atua,
assim, no aperfeicoamento da ordem social vigente (o sistema
capitalista), articulando-se diretamente com o sistema produtivo”
(LUCKESI, 1994, p. 61); portanto, sua funcdo volta-se para a
transmisso eficiente de informagdes precisas e rapidas.

A pesquisa cientifica, a tecnologia educacional, a
analise experimental do comportamento garantem
a objetividade da prética escolar, uma vez que 0s
objetivos instrucionais (conteildos) resultam da
aplicacgdo de leis naturais que independem dos que
a conhecem ou executam. (LUCKESI, 1994, p.
61)

E nesse contexto, no qual predomina a defesa de uma
racionalidade e cientificidade como base de um planejamento
educacional, em que apenas a objetividade do sistema de producdo é
valida, que, conforme Sampaio e Leite (1999), surge a Tecnologia
Educacional (TE). Assim,

dentro da visdo tecnicista, fazer TE significava
utilizar instrumentos na educagdo “sem questionar
suas finalidades, suas contradicdes, suas
aberragdes” [..]. A aplicagio de meios na
educacdo fundamentava-se na esperanca de que
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estes, por representarem a modernidade e a
objetividade, pudessem solucionar os problemas
da educacdo, que, para alguns, estavam em seu
subjetivismo. (SAMPAIO; LEITE, 1999, p. 21)

Observa-se que foi de uma necessidade emergente que surgiu a
denominada Tecnologia Educacional, com uma visdo restrita, quando
ndo havia uma preocupacdo de pensar a tecnologia e suas correlagdes
com o sujeito que as utilizava. No gque tange ao ensino, segundo Luckesi
(1994), a TE é a aplicacdo que ocorre de maneira sistematica de
principios cientificos e comportamentais e tecnolégicos, na busca por
resultados efetivos. Conforme afirma Saviani (1999), na pedagogia
tecnicista, o planejamento da educacdo estava voltado a implantar um
processo mecanizado de ensino, ndo dando vistas as subjetividades, pois
essas se configuravam como ameaca na busca pela eficiéncia. Ele
destaca que naquele contexto surgem as mais diversas propostas
pedagbgicas, ao que menciona; o enfoque sistémico, o microensino, 0
tele-ensino, a instrucdo programada e as maquinas de ensinar (p. 24).

Na visdo racionalista de educagdo em que se ancorava o
tecnicismo, instrumentos e maquinas assumiam um papel central; logo,
professor e aluno estavam em segundo plano. Como tendéncia
educacional, o tecnicismo impunha & educagdo um sistema implantado
na sociedade a servico da inddstria, que vinha a desconsiderar o
desenvolvimento humano. O importante era aprender a fazer (NUNES;
PEIXOTO, 2016); assim, as maquinas e recursos utilizados ganhavam
destaque como propulsoras do desenvolvimento, em detrimento a um
ensino voltado a formac&o plena do individuo.

Tajra (2000, p. 29) também acentua que no inicio da Tecnologia
Educacional o enfoque era essencialmente tecnicista, “prevalecendo
sempre como mais importante a utilizacdo em especifico do instrumento
sem a real avaliagdo do impacto no meio cognitivo e social”. A autora
enfatiza que, a principio, o objetivo imbricado na utilizacdo das
tecnologias educacionais era “a racionaliza¢do dos recursos humanos e,
de forma mais ampla, a pratica educativa” (p. 29). Logo, no sistema de
ensino Tecnicista, quando o imperativo é a valoriza¢do de instrumentos
e maquinas a despeito de uma formacdo humana plena, vigora uma
visdo a que Peixoto (2015) denomina de tecnocentrada, uma vez que se
atribui as tecnologias o poder de transformar o ensino, sem reconhecé-
los como meios carregados de valores e que estdo em constante dialética
com os individuos.

No periodo de introducdo dos recursos tecnolégicos no campo da
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educacdo, conforme Tajra (2000), havia a tendéncia a se pensar que 0s
instrumentos seriam a solucdo dos problemas educacionais; porém,
destaca que, com o tempo, em ndo se confirmando essa ideia, passou-se
a compreender as possibilidades de uso para a sistematizagdo e
organizacao educacional e a redefinicdo do papel do professor. Silva
(2013, p. 839) constata que o problema é de uma dimensao ainda maior,
pois “a posicao tecnocéntrica deixa de lado questdes como ‘O que €7’
para analisar as do tipo ‘O que fazer?’ e ‘Como fazé-10?””. Nesses
termos, a visdo tecnocéntrica deixa a margem a esséncia das coisas,
preocupando-se somente com o know how.

Peixoto e Araudjo (2012) reafirmam que, no cendrio de discusséo
sobre as tecnologias, verifica-se a existéncia de dois movimentos
distintos: um em que ha alternancia entre a visdo da tecnologia como
uma ferramenta (instrumentalismo tecnoldgico) ou meio flexivel e
adaptavel ao uso imputado pelo homem, e outro em que se atribui a
tecnologia o poder de configurar a cultura, como também a sociedade
(determinismo tecnoldgico). E isso ndo se tratando apenas em ambito do
discurso, mas configurando as praticas pedagogicas atuais.

No contexto em que as tecnologias sdo consideradas apenas pela
visdo tecnocentrada, uma mentalidade reducionista da tecnologia se
expandiu, adentrando também o campo educacional e os espagos da
escola, ndo despertando o interesse de agentes politicos e
administradores da educagdo por uma mudanca e pela busca da
superacdo. Ainda prepondera uma crenca de que munir as escolas de
equipamentos e recursos é transformar a educacdo, porém, como
pontuam Giacomazzo e Fiuza (2014), s6 a disponibilizacdo dos
equipamentos como recurso ou material didatico ndo é garantia de uso
pelos professores. Segundo tais autoras, é importante haver um
alinhamento das politicas no sentido de dar suporte “técnico,
operacional” aos professores e, mais que isso, “um incentivo para que
eles se conscientizem do verdadeiro papel que os tablets e as tecnologias
de forma geral, incluindo as midias e a web 2.0, podem colaborar com a
educacio” (p. 8).

Ao sugerir novas estratégias frente as demandas tecnoldgicas no
trabalho docente, sugere Pesce (2020) que se torna fundamental que as
politicas e iniciativas de formacdo de professores, no que tange a
insercdo das TIC na pratica educativa, estejam despojadas de uma
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perspectiva meramente instrumental, no sentido frankfurtiano®® da
palavra, assumindo uma dimensdo cultural de producdo de
conhecimento por meio das tecnologias.

Neste sentido, se faz necessario reorganizar os
curriculos e  repensar  possibilidades  de
intervengbes  pedagdgicas nos  cursos  de
licenciatura, de modo a possibilitar reflextes e
uma apropriagdo critica das novas tecnologias
para que os docentes, no exercicio de sua funcao,
possam incorporar as mesmas aos processos de
ensino-aprendizagem, de modo a instaurar as
diferencas qualitativas nas préaticas pedagdgicas.
(PESCE, 2020, p. 110)

Na visdo dessa pesquisadora, € preciso um replanejamento de
ordem macro para que haja mudancas significativas nas préaticas de
ensino. Mostra-se fundamental uma reorganizacdo que abranja o0s
espacos e o periodo de formacgdo inicial, que, por certo, tem seus
reflexos no desenvolvimento da formacgdo continuada. Pensar a
tecnologia, nesse contexto, é, principalmente, refletir sobre o papel que
0s recursos tecnoldgicos ocupam no trabalho docente desde os primeiros
anos de formacao.

Que a chegada do computador e de outras midias gerou
transformacfes na educacdo como um todo, ndo se pode negar. Porém,
observa-se que esse movimento de informatizacdo e reestruturacdo
tecnoldgica do espago escolar tem revelado, por um lado, certo
“endeusamento” e, por outro, negacdo, produzindo equivocos sobre o
lugar das tecnologias na educacgdo, sendo fundamental refletir sobre as
possibilidades de desenvolvimento de uma consciéncia critica para 0 uso
das tecnologias, em vista da complexidade que caracteriza o ato de
ensinar. E fundamental observar o que ha de se levar em consideracio
para uma visdo ampliada ou menos tecnocentrada das tecnologias no
contexto escolar, dadas as contradi¢bes vivenciadas na relacdo homem-
maquina, em sentido mais geral.

Ao escrever sobre o uso da informéatica em sala de aula, Moran,
Masetto e Behrens (2013, p. 81) defendem que o docente deve servir-se

% Entende-se que Pesce (2020) usa o termo remetendo-se as teorias, ditas
tradicionais, desenvolvidas por pensadores e intelectuais que integravam a
Escola de Frankfurt em meados do século XX.
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dela com olhar critico, ciente de que “a légica do consumo ndo pode
ultrapassar a logica da produgdo do conhecimento”, pois, tanto o
computador como a rede devem servir a escola e a aprendizagem.
Segundo eles, o professor, ao compreender as diversas nuances trazidas
pela utilizagdo constante das tecnologias na pratica pedagogica, rompe
com praticas conservadoras e tradicionais de ensino e passa a assumir
uma nova postura profissional. Note-se que o rompimento com formas
conservadoras e a assuncdo de uma postura critica demanda maior
esforco na esfera profissional, uma vez que compreender a tecnologia
em sentido mais amplo exige do docente pesquisa, mais estudo e mais
conhecimento para percebé-la além de seu carater utilitario.

Pinto (2005), ao trazer & luz a discussdo sobre o conceito de
tecnologia, faz uma analise profunda da sociedade, em termos
filosoficos e socioldgicos e evidencia a existéncia de uma mentalidade
ingénua em relacdo as tecnologias, destacando que, ao adotar essa
mentalidade, o0 homem acaba por obscurecer as ideias e a perceber a
tecnologia apenas como um fendmeno técnico. A seu ver falta ao
homem a compreensédo de que a tecnologia néo é algo externo a si, mas
um constructo de suas ag¢les. O autor defende a tese de que, diante da
existtncia de uma consciéncia ingénua, ha a urgéncia do
desenvolvimento de uma consciéncia critica dos sujeitos para uma
compreensao maior a respeito do que é a tecnologia.

O filésofo chama a atencdo para o0 equivoco que se da na
conceituagdo de tecnologia e adverte que utilizar termos como exploséo
tecnoldgica e era tecnoldgica é incorrer num pensar simplério sobre a
tecnologia, ndo levando em conta toda a carga histérica que a evolucéo
dos aparatos tecnoldgicos tem. Ele afirma que ha um deslumbramento
gue impossibilita uma postura critica diante das tecnologias e propde um
distanciamento do objeto para uma melhor compreenséo.

Vemos, portanto, ser impossivel um rigoroso
pronunciamento sobre a realidade da tecnologia
atual se ndo fugirmos aos impulsos do
arrebatamento impressionista, no fascinio do
sensacionalismo, e ndo introduzirmos em lugar
das afirmagdes simplorias os enunciados precisos
da consciéncia critica, servida pelas categorias da
l6gica dialética. (PINTO, 2005, p. 235)

Nessa perspectiva do autor, a possibilidade de assumir uma visao
critica esta no ato de renunciar a visdo ingénua, adotando uma postura
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que busque abordar a tecnologia nos seus diversos aspectos. Mais
adiante ele explicita as razdes dessa ingenuidade:

O primado da tecnologia sobre 0 homem resume o
dogma fundamental do credo tecnocrata. Elimina
0s problemas concretos existenciais, sociais
surgidos do exame das relagBes entre o ser
humano e a tecnologia, substituindo-os por
estados emocionais de vituperagdo ou de
esperanga. (PINTO, 2005, p. 236)

Essa passagem da obra de Pinto (2005) demonstra claramente a
sua posicao em relagdo a incapacidade de analise que tem o0 homem ao
seu tempo de agir criticamente quando atribui poder a tecnologia, num
entender de que quando o homem permite que a maquina se sobreponha
a ele se torna um ser alienado ante a sua realidade, deixando de
questionar-se sobre suas condicGes objetivas de vida. Ao transpormos
essa submissdo as maquinas para o contexto escolar, isso toma uma
dimensdo mais preocupante, uma vez que a escola concebida como
espago de ampliacdo do conhecimento, de busca de respostas e de
curiosidade nunca deve se limitar a uma préatica pedagégica cerceadora e
passiva (FREIRE, 1996). O contexto atual de trabalho do professor, cada
vez mais abarcado pelas tecnologias, demanda evidentemente a tomada
de uma visdo critica sobre os recursos disponiveis. Freire (1997, p. 68),
ao abordar a temética, expbe a sua posicao:

O que me parece fundamental para nés, hoje,
mecéanicos ou fisicos, pedagogos ou pedreiros,
marceneiros ou bidlogos é a assuncdo de uma
posicéo critica, vigilante, indagadora, em face da
tecnologia. Nem, de um lado, demonologiza-la,
nem, de outro, diviniza-la.

Defendendo uma postura critica frente as tecnologias, Freire
(1997) propde uma tomada de consciéncia, por parte do profissional,
sobre o lugar que a tecnologia ocupa no fazer de cada um. E o professor,
por sua formacédo e constituicdo, por certo, tem condicGes para assumir
essa postura. Para Freire “em face da tecnologia” ¢ preciso ponderar,
evitando assim um extremismo, pois ndo se trata de divinizar ou
demonizar os recursos, mas concebé-los em uma relacéo dialética, que
considera 0 homem em suas dimens@es econémicas, politica e social.
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A compreensdo da tecnologia como um constructo das acfes
humanas é defendida por Pinto (2005), quando argumenta que ao
utiliza-la, atendo-se apenas aos aspectos técnicos, corre-se 0 risco de
menosprezar aquilo que esta na esséncia do sujeito, que é a capacidade
humana de reflexdo. Ele destaca que

As estupendas criacOes cibernéticas com que hoje
nos maravilhamos resultam apenas do
aproveitamento da acumulagdo social do
conhecimento, que permitiu fossem concebidas e
realizadas. Ndo derivam de maquinas anteriores
enquanto tais, mas do emprego que o homem fez
delas. (PINTO, 2005, p. 20)

Nesses termos, o filésofo enfatiza que 0s recursos que sdo
desenvolvidos e as inovagdes tecnoldgicas sdo resultado de muito
trabalho feito anteriormente, evidenciando que a existéncia delas s6 €é
possivel pela intervengdo do homem e que, portanto, esse fato ndo pode
ser ignorado. Por esse prisma, utilizar a tecnologia na educagdo ndo se
esgota no ato puro e simples de apertar botdes ou expor conteldos
prontos em telas maiores, mas, sim, em conhecer, pesquisar e repensar a
pratica, tendo em mente que

[..] quanto mais complexificamos um aparato
técnico, quanto mais o entrelacamos com outros
aparatos, quanto mais agigantamos seus efeitos,
mais reduzimos nossa capacidade de perceber os
processos, efeitos, resultados e, se o
pretendéssemos, também os objetivos, de que
somos parte e condicdo. Essa defasagem entre
producdo técnica de um lado e imaginagdo e
percepcdo humana de outro torna, ndo poucas
vezes, nosso sentimento inadequado em relagdo a
nossas agdes, que, a servigo da técnica, produzem
algo de desmesurado, a ponto de tornar nosso
sentimento incapaz de reagir. (SOARES, s/d, p. 4)

Essa incapacidade apontada por Soares demonstra a urgéncia de
um debate mais amplo quanto ao uso das tecnologias, huma dimenséo
de carater mais humano e menos técnico. N&o raro os sujeitos se veem
quase que “bestializados” frente a inovagdes tecnoldgicas, ao ponto de
acreditar que sO conseguirdo avancar se obtiverem inovagdes
tecnologicas constantes. Quando a tecnologia passa a ocupar um lugar
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elevado na vida dos sujeitos ela é vista como a panaceia para todos 0s
problemas da humanidade (SILVA, 2013), sendo que “Essa énfase
demasiada na tecnologia desvirtua uma aproximacdo equilibrada da
realidade.” (p. 839).

A “ingenuidade” em relagdo a tecnologia, que culmina em
alienacdo ao atribuir poder as maquinas, no contexto educacional resulta
numa visdo de que o professor é sujeito passivo no processo. Silva
(2013) entende que quando se da valor em demasia as tecnologias deixa-
se de lado a reflexdo sobre a esséncia das coisas. Para Gatti et al. (2019,
p. 183), “[q]Juando a docéncia fica reduzida a dimenséo técnica, cabe ao
professor um papel de implementador de métodos e técnicas para
conquistar resultados”, ficando a margem na atividade profissional o
guestionamento das intencionalidades do ensino. Evidencia-se, a partir
do que explicitam Silva (2013) e Gatti et al. (2019), que é importante
uma visdo critica em relacdo aos recursos tecnolégicos, sendo a
criticidade um fator de emancipacdo do professor na sua atividade
profissional.

Ao debater a questdo da presencga das tecnologias no ambiente
escolar, Papert (2008) destaca que o professor vive um grande impasse
no seu oficio, mas que isso é também fato gerador de uma consciéncia
positiva quanto ao seu trabalho. O autor afirma que “[a] questdo central
da mudanga na educacdo é a tensdo entre a tecnizacdo e a ndo
tecnizagdo” (p. 64), defendendo que o professor deve ser o centro desse
processo. Com isso, Papert traz a debate uma questdo muito importante,
gue é a de que os professores compreendem que sdo, por oficio,
profissionais que trabalham com pessoas e que lidam diariamente com
emocdes e sentimentos, com produgdo e inteligéncia humana, elementos
gue em momento algum podem ser substituidos pela inteligéncia
artificial.

A defesa por uma utilizacdo dos aparatos tecnolégicos que
favoreca a aprendizagem e ndo seja apenas aplicacdo de técnicas, em
desfavor de uma pratica pedagdgica emancipatdria, que entende 0 uso
das tecnologias como receitas prontas e ndo como algo a ser construido,
surge, segundo Nevado et al. (2007), nos discursos de autores como
Freire e Piaget quando fundamentam a chamada pedagogia da incerteza,
visto que por esse discurso as tecnologias assumem de fato a posicéo de
materiais pedagdgicos e logo o valor como tecnologias educativas que
remolduram as estratégias pedagdgicas. As autoras mencionam a
pedagogia da incerteza como uma juncdo da pedagogia da pergunta de
Paulo Freire em estreita ligacdo com o construtivismo de Piaget, como
ponto de partida para uma reflexao de que a educagéo ndo se assenta na
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certeza, mas estd embasada no movimento dialégico, de troca constante.

As discussdes e debates a respeito das TIC na educacdo, no
ambito das politicas e pesquisas, tém um longo percurso; contudo, tal
debate precisa ser constante no ambiente da escola. Para Lion (1997, p.
27), “[a]s escolas inscrevem-se numa realidade socio-politica
determinada, contam com diferentes projetos educacionais e com
maneiras e possibilidades diversas de leva-los a a¢do”, sendo esse um
fator que possibilita repensar a pratica e refletir sobre o uso dos recursos
tecnoldgicos no ensino. Nessa mesma linha escreve Litwin (1997, p.
78), para quem as consequéncias trazidas pela incorporacdo das
tecnologias na escola ndo podem ser determinadas sem “o exame das
condigdes politicas e sociais que estruturam as praticas pedagogicas”.

Para Lion (1997), a tecnologia é parte integrante do acervo
cultural de um povo e bem por isso é carregada de significacdes que
ultrapassam um pensar simplério. Assim, deve ser entendida sob essa
perspectiva, principalmente pela escola, visto que a tecnologia se
apresenta como resultado do acimulo de conhecimentos, de cultura,
historicidade e intera¢des, afinal:

[..] As instituicbes educacionais, como ja se
mencionou, nd3o apenas “consomem’” como
também produzem tecnologia: materiais para o
ensino, software, guias de leitura, e de observagdo
de videos, decodificacdo de mensagens dos meios
de comunicagdo de massa, incorporacdo do jornal
na aula, etc. (LION, 1997, p. 31)

Na perspectiva de Lion, produzir tecnologia ndo é somente
inventar ou criar um novo aparelho, mas também questionar a
tecnologia feita para a escola e 0 que faz a escola com as producbes
tecnoldgicas. E vincular tecnologia e didatica. E vincular tecnologia e
cultura. Entende-se, a partir desse contexto, que a escola é também
produtora da tecnhologia, quando se dispde a indagar o seu valor e a
conceber a tecnologia como resultante do seu proprio trabalho,
compreendendo-a como objeto de cultura e conhecimento e, nesse
sentido, superando a visdo simplista dos recursos tecnoldgicos
educacionais.

Mas é preciso considerar que no espaco escolar ha a constitui¢do
de diferentes modos de conceber a tecnologia educacional. Litwin
(1997), ao abordar a questdo dos mitos e verdades da tecnologia
educacional, escreve que em face a tecnologia identificam-se duas
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propostas distintas: de um lado estdo os que a defendem, néo
considerando as limitacGes e os riscos; e de outro 0s que a criticam, sem
mencionar seus aspectos positivos. Evidenciando um cendrio de
coexisténcia de “tecnofilia” e “tecnofobia”, ela sugere que a escola
repense sua postura em relacdo aos recursos tecnoldgicos, permitindo-se
avangar no debate sobre o significado da presenca da tecnologia no
ambiente escolar. Uma reflexdo que seja coletiva e que considere as
dimensfes pedagdgicas e também éticas nesse movimento de pensar a
tecnologia.

Para Litwin (1997, p. 24), a tecnologia e as produgdes
tecnoldgicas envolvem principalmente o ato de refletir sobre outros
aspectos além da utilidade: “[q]ual o sentido que lhes damos? De onde
as incorporamos? Estabelecemos pontos de contato com as producgdes
préoprias do sistema educacional, como [...] o modelo curricular?”. A
partir do que Litwin (1997) exp8e, ha uma proposta clara de ‘provocar’
a escola para um debate mais amplo sobre as tecnologias que adentram
0 contexto escolar constantemente. Nessa mesma linha defendem Silva
(2013) e Gatti et al. (2019) que a tecnologia suscita questionamentos,
como proposicdo de uma tomada de postura critica em relacdo a
aplicacdo dos recursos tecnoldgicos na pratica pedagogica, postura essa
gue considere a tecnologia e suas inter-relagées com os sujeitos.

Os pontos destacados neste capitulo levam a compreender que a
tecnologia no campo educacional demanda outro olhar. Mesmo que
historicamente a insercdo dos recursos tecnolégicos tenha sido marcada
pelo racionalismo técnico e por uma visdo simplista, cabe reconhecer
gue ha subsidios, por meio de teorias e debates, que permitem
estabelecer uma relagdo democrética, dialética e critica. Que se possa
olhar para o computador, para o celular ou qualquer outro recurso e
perceber a vinculacdo de sua producdo a histéria do homem e as
possibilidades de emancipacdo e participacéo social.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Objetiva-se com a escrita deste capitulo explanar a respeito do
percurso da pesquisa, apresentando o detalhamento e as opgdes feitas
pela pesquisadora, em termos de abordagem e de método, bem como
expor os documentos que sdo objetos de analise e as etapas orientadoras
do processo analitico. Destaca-se que se delineou como objetivo geral
compreender a(s) abordagem(ns) tedrico-metodoldgica(s) que
fundamenta(m) a formacéo continuada dos professores da Rede Pablica
Estadual de Ensino de Santa Catarina, para inser¢do das TIC na préatica
pedagdgica. Dado o objetivo, optou-se entdo pelo procedimento de
analise documental, entendendo que o0s documentos fornecem
importantes indicios para se chegar aos resultados.

A respeito da pratica de pesquisa documental no campo
educacional, Trivifios (1987) explicita que é um tipo de estudo
descritivo que fornece ao investigador a possibilidade de reunir uma
grande quantidade de informacdo sobre leis estaduais de educagéo,
processos e condicfes escolares, planos de estudo, requisitos de
ingresso, livros-texto etc., porém, conforme aponta o autor, essa
pesquisa ndo se limita a descrever o contelido, mas assume o carater
interpretativo, sendo a interpretacdo, conforme Creswell (2007), uma
das caracteristicas da pesquisa qualitativa.

No entender de Gil (2002, p. 46), a pesquisa documental
apresenta ‘“algumas vantagens por esta ser ‘fonte rica e estavel de
dados’”, pois, assim sendo, ndo gera custos altos, o contato com o0s
sujeitos da pesquisa ndo é premissa para que o estudo se desenvolva e ha
possibilidade de uma leitura ampla das fontes. Esse tipo de pesquisa se
assemelha a bibliografica, diferenciando-se apenas pela natureza das
fontes, sendo material que ainda néo recebeu tratamento analitico ou que
ainda pode ser reelaborado de acordo com os objetivos da pesquisa
(GIL, 2002; PIANA, 2009; LAKATOS; MARCONI, 2003). Outra
vantagem, apontada por Liidke e André (1986), é a de que documentos
servem como fonte que oferecem ao pesquisador evidéncias para
fundamentar as afirmacdes e declaracbes que se fazem no texto, ndo se
referindo apenas a informagdes contextualizadas, mas que emergem
num determinado contexto, permitindo ao investigador extrair
informacGes dessa mesma conjuntura.

Para Trivifios (1987, p. 163), nos estudos que envolvem
documentos legais, "muito do que se descobre apresenta-se claramente
estabelecido nos objetivos. Por esta razdo esta parte do dispositivo legal
deve chamar primeiramente nossa aten¢do”. O referido autor ainda
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acrescenta que “[é] muito importante também ter presente na andlise o
contexto ndo sé linguistico, mas também historico das expressdes,
conceitos etc.” (p. 163). E ai se percebe a grande responsabilidade que
tem o pesquisador diante da necessidade de ir além da superficialidade
do texto.

Este estudo almeja abordar as nuangas do problema, assumindo
para isso um viés materialista historico-dialético, o que torna possivel
ter a capacidade de aprofundar o tema, abstraindo deste suas causas e
consequéncias, bem como garante a possibilidade de apontar as
contradicdes nele existentes e, assim, discuti-lo em suas varias
dimensées (TRIVINOS, 1987 apud SEBASTIAO, 2017). Nesse sentido,
faz-se o exercicio de abordar a formagdo continuada dos professores em
seus variados aspectos, buscando-se analisar a proposta de formacéo e
situd-la no contexto de insercdo das tecnologias de informagdo e
comunicagéo (TIC). E necessario, portanto, lancar mio de uma analise
de carater filosofico, sociolégico e pedagdgico para buscar elementos
que possibilitem atingir os objetivos tracados. Fez-se a analise dos
documentos através da técnica de Analise de Contetdo (AC), seguindo
as etapas trazidas pela autora Laurence Bardin (2004).

5.1 DO CORPUS DA PESQUISA

O recorte temporal estabelecido no desenvolvimento deste estudo
abrange um periodo de quase treze anos, sendo de 2008 a maio de 2020.
Salienta-se que a escolha deu-se em virtude da implantagcdo do Prolnfo
Integrado por meio do Decreto n.° 6.300, de 12 de dezembro de 2007
(BRASIL, 2007), como acdo especifica de formacdo continuada de
professores, com formacGes que comecaram a ser desenvolvidas no ano
de 2008, a partir de gquando houve uma intensificacdo do processo.
Delimitou-se o més de maio de 2020, como recorte temporal final pela
questdo do tempo para término deste trabalho. Um adendo a respeito da
analise feita ao documento de 2005 da Proposta Curricular: esse
documento foi incluido por entender-se que as diretrizes e orientacfes
expressas permaneceram vaélidas até o ano de 2014, quando da
publicacdo da versdo atualizada.

Os documentos que compdem o quadro de investigacao,
observado o recorte temporal de 2008 a maio de 2020, sdo: Guias do
Cursista de Formacdo, do Proinfo Integrado, que compGe o Quadro 4;
ementas de uma oficina realizada pelo NTE da Regional de Criciuma-
SC e uma formac&o desenvolvida pela Secretaria Estadual de Educacéo,
gue integram o Quadro 5; e sete documentos normativos e orientadores
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da formac&o continuada no estado, que compdem o Quadro 6.

A partir da implantacdo da proposta de formagdo continuada, em
ambito nacional, com o Prolnfo Integrado, foram distribuidos recursos e
materiais, entre eles os guias de formagéo do cursista e do formador, que
se constituem de guias impressos e de uma midia digital (CD-ROM). Os
Guias Proinfo Integrado séo materiais que agrupam as ages formativas
de carater processual (BASTOS et al., 2008) e servem como subsidio ao
trabalho dos multiplicadores e formadores dos NTEs estaduais e
também dos Nucleos Municipais. Os referidos guias registram que a
modalidade a ser adotada nas unidades ou mesmo a integra da formagéo
fica a cargo dos organizadores/integradores dos NTEs, podendo ser
totalmente presencial ou se optar por estudos semipresenciais,
observadas as condicfes estruturais para realizagdo. Os Guias do
Cursista analisados sdo apresentados no Quadro 4 a seguir.

Quadro 4 - Guias do Cursista analisados

Titulo Carga Horéria Ano da Publicacao
Introdugdo a Educagdo 60h 2008
Digital
Tecnologias na Educacéo: 100h 2008
ensinando e aprendendo com
as TIC
Elaboragdo de Projetos 40h 2009
Redes de Aprendizagem 40h 2013

Fonte: Elaborado pela autora.

A amostra com o0s dois cursos realizados com professores
catarinenses, mais recentemente, é apresentada no Quadro 5 disposto a
seguir, onde constam os dados referentes as duas formacdes.
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Quadro 5 - Amostra dos cursos para analise
Local de
Ano Curso/Formacao Pablico-Alvo | C. H Realizacgéo/
Modalidade
Oficina: A Arte de
2018 Fotografar com o Uso Professores 4h NTE/Presencial
da Tecnologia Digital,
Especialmente o
Celular
Curso de Formagdo Profissionais
2020 Pedagdgica para das escolas e 40h SED/NTes
Atividades Escolares CREs de Online
N4o Presenciais todo o estado

Fonte: Elaborado pela autora.

Fez-se uma selecdo de documentos que trazem orientacOes,
normas e diretrizes para o processo de formacdo continuada, no que
tange & insercéo das TIC em sala de aula, entendendo que se apresentam
como fontes essenciais para se conhecer o objeto em profundidade,
estabelecer parametros e atingir o objetivo tragado na presente pesquisa.

O Quadro 6 apresenta os documentos normativos e de diretrizes,
trazendo o titulo, o ano de publicacdo e a sintese da matéria tratada,
organizados em ordem cronoldgica.

Quadro 6 - Documentos normativos e de diretrizes

Ano de
Documento Publicacio Matéria/Teor

Proposta Curricular de 2005 Orienta a educagéo catarinense

Santa Catarina 2005 em termos de curriculo e

planejamento do ensino.
Decreto n.° 915, de 9 de 2012 Institui a Politica de Formacéo
abril de 2012 Continuada dos Profissionais da
Educagdo das redes publicas de

ensino do Estado.

Proposta Curricular de 2014 Orienta a educagéo catarinense

Santa Catarina 2014 em termos de curriculo e

planejamento do ensino.

(continua)
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Quadro 6 - Documentos normativos e de diretrizes (conclusdo)
Ano de
Documento Publicacdo Matéria/Teor
Plano Estadual de 2015 Traga metas e estratégias para a
Educacéo 2015-2024 educag&o no decénio 2015-
2024.
Sistematica de Organiza administrativamente a
Capacitacdo para 2016 formacéo continuada de
Educadores da Rede professores de Santa Catarina.

Estadual de Ensino 2016

Planejamento do quinquénio

Plano Estadual de 2018 a 2022 — estrutura e
Inovacdo e Tecnologia 2017 formag&o na educacéo de S.C.
Educacional (PEITE) Documento produzido em

parceria com o CIEB e NTEs.

Curriculo Base da Traz os fundamentos
Educacdo Infantil e do 2019 curriculares considerando as
Ensino Fundamental do particularidades do ensino no
Territorio Catarinense estado.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os textos dos Quadros 4 e 6 sdo de dominio publico, cujas
versdes digitalizadas encontram-se disponiveis nos portais dos drgaos
oficiais. A escolha em analisar tais fontes deu-se, sobretudo, a partir da
definicdo do problema, observando-se o lapso temporal delineado para
esta investigacdo. Compreende-se, a partir do que defende Piana (2009),
gue documentos sdo fontes que se mostram ricas em dados e permitem
uma profunda compreensdo do objeto.

5.2 ANALISE DE CONTEUDO

Quando se opta pela pesquisa documental, ha que se considerar
gue uma das técnicas a ser utilizada para confirmacéo das hipéteses ou
surgimento de indicios é a AC, que, segundo Bardin (2004), ndo se
refere a pratica de analise linguistica, que considera os aspectos da
linguagem, mas se trata de uma pratica cujo objeto é a palavra, quer
dizer, a pratica da lingua realizada por emissores identificaveis. Para
auxiliar na compreensao, a autora faz distingGes entre ambas as praticas
de andlise, enfatizando que:
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E o trabalhar a palavra e as significacdes que
diferencia a andlise de conteldo da linguistica,
embora a distingdo fundamental resida noutro
lado. A linguistica estuda a lingua para descrever
o seu funcionamento. A analise de conteldo
procura conhecer aquilo que estd por tras das
palavras sobre as quais se debruga. A linguistica é
um estudo da lingua, a andlise de conteido é uma
busca de outras realidades através das mensagens.
(BARDIN, 2004, p. 38)

De acordo com a perspectiva de Bardin (2004, p. 34), a analise de
contetido se situa no campo da inferéncia, ou seja, vai se buscar “os
conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo (ou, eventualmente,
de recepgdo), a inferéncia que recorre a indicadores (sendo estes
guantitativos ou ndo)”. Logo, essa técnica permite ir além da descri¢do
do objeto com o qual se propde a pratica de analise, pois o trabalho com
as palavras propicia a inferéncia, a deducédo e a busca pela significacdo
que reside em um segundo plano.

Rocha e Deusdard (2006 apud SILVA SOARES et al., 2011, p. 5)
argumentam que essa definicdo de andlise de contelido apresenta maior
desafio ao pesquisador, pois, ao optar por ela, o observador tera de
estabelecer correspondéncias entre as estruturas semanticas ou
linguisticas perceptiveis na superficie do texto e as psicoldgicas ou
socioldgicas determinantes das caracteristicas encontradas nos textos,
gue se relacionam com a nocdo do contexto da mensagem e que
possibilitam ao pesquisador apropriar-se dos significados subjacentes.

O trabalho do analista é como o de um arqueélogo ou de um
detetive. Essa analogia € feita por Bardin (2004) para enfatizar que o
analista lida, principalmente, com vestigios — os documentos — que
compdem o corpus e que Ihe permitem inferir ou deduzir de maneira
l6gica, por meio da manipulacdo de mensagens e informagdes,
conhecimentos contextuais, algo a respeito do emissor. A autora
esclarece que o pesquisador tem de ser cuidadoso e atencioso no trato
com os dados para poder, a partir das evidéncias encontradas, fazer
inferéncias e elaborar interpretacbes condizentes e coerentes com o
objeto de investigacao.

A técnica de analisar contetdo requer do pesquisador astlcia para
inferir e evidenciar informagdes que ndo estdo aparentes na mensagem
transmitida. Corroborando os pressupostos de Bardin (2004) sobre o
método de AC, Franco (2018) defende que no processo de analise de
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contetdo ndo se leva em conta tdo somente o conteido observavel, mas
aquilo que esta latente, a hermenéutica e toda complexidade que
acompanha a diferenca entre significado e sentido.

Ao remeter-se a organizacdo cronolédgica da AC, Bardin (2004, p.
89) enfatiza que essa se d4 em trés momentos distintos, quais sejam: a
pré-analise; a exploracdo do material; e o tratamento dos resultados,
seguido das inferéncias e da interpretacdo. Essas etapas trazidas pela
autora orientaram o percurso analitico deste estudo, conforme figura
abaixo:

Figura 1 — Etapas orientadoras da analise

* Verificacdo e

(7 - agrupa-mento dos
Leitura -
Leitura de exploratoria e te:?C%Srree;'Fésdiges
reconhecimento observacdo dos documentacio:
dos documentos indicios de N
e selecdo dos correlacéo entre * Interpretacao dos
textos para os documentos, conceitos associados
constituicdo do por meio de atecnologia e a .
corpus de conceitos-chave e formagéo continuada;
analise. definicdo das * Apalise final e
categorias de contraste das ideias e
analise. conceitos.

Fonte: Adaptado de Bardin (2004).

Na primeira etapa, fez-se uma leitura de reconhecimento dos
textos, verificando sua pertinéncia em relagdo a temética em estudo e, a
partir de entdo, fez-se a sele¢do dos documentos para constituicdo do
corpus de analise, dentro do recorte temporal delineado. Na etapa
seguinte, exploracdo do material, buscou-se identificar os conceitos-
chave em relacdo a tecnologia e a formacao continuada, observando a
correlacdo entre os documentos e, a partir da fundamentacdo tedrica,
definiram-se as categorias de analise. Finalizando o percurso de anélise,
passou-se a fazer o tratamento e a sistematizacdo dos dados e
informacGes coletadas com a inferéncia e a interpretacdo. Nessa Ultima
fase procurou-se confrontar os discursos trazidos nos diversos textos em
relacio & proposta de formacdo continuada, para insercdo das
tecnologias nas praticas pedagdgicas.
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Compreende-se, a partir deste estudo, que a proposta de formacgéo
continuada de professores é norteada por uma série de orientacdes,
diretrizes e normas que formam o conjunto de documentos, que resultam
de trabalho “feito a muitas maos”. Nesse sentido, uma apreciacdo critica
deve considerar as varias vozes que 0s constituem, ndo se esperando
discursos lineares, mas contrastando seus aspectos conceituais para a
busca de respostas ao problema da pesquisa.

As categorias de analise, os resultados e as discussdes a respeito
dos achados durante o percurso investigativo vém dispostos no proximo
capitulo. O intuito é apresentar uma interseccao dos aspectos abordados
com o contetdo analisado, estabelecendo-se didlogo com os autores que
fundamentaram teoricamente o trabalho.
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6 PERSPECTIVAS FORMATIVAS E CONCEITUAIS DA
FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM SANTA
CATARINA PARA A INSERCAO DAS TECNOLOGIAS (2008-
2020)

Com vistas a responder o problema de pesquisa, que busca
investigar as perspectivas formativas e conceituais da formagéo
continuada dos professores da Rede Publica Estadual de Ensino de
Santa Catarina (2008 — 2020), relacionadas com a insercdo das
Tecnologias da Informagcdo e Comunicagdo (TIC) nas praticas
pedagdgicas, este capitulo centra-se na exposicdo das analises. Sdo
apresentadas primeiramente as categorias que emergiram do referencial
tedrico e passa-se entdo as andlises dos programas de formacéo
elencados, conforme exposto no Capitulo 5. Na sequéncia apresentam-
se consideracdes sobre a Formacgdo Continuada em Santa Catarina a
partir dos documentos orientadores.

A primeira categoria de andlise, denominada Perspectivas
Formativas, foi gerada a partir dos estudos que discutem a formacéo
continuada, no sentido de compreender os distanciamentos entre o
Modelo Classico de Formagdo, também denominado tradicional, e uma
Perspectiva Critica que se estabelece a partir de outros pressupostos
conceituais.

No modelo classico, conforme o que foi estudado, ndo ha a busca
por desenvolvimento profissional, mas certa formatacdo da préatica
educativa. Logo, se traduz esse modelo como “reciclagem, capacitagdo e
treinamento”, sendo aquele

em que as acles se estabelecem constantemente
sob a perspectiva da transmissdo de conhe-
cimentos produzidos em esferas superiores e
transmitidos de maneira  impositiva  aos
professores, visando apenas atingir interesses
institucionais e que na pratica se concretizam por
meio de modalidades rapidas, ministradas por
individuos que se supdem detentores do
conhecimento, sem relevar os conhecimentos que
trazem os professores, suas reais necessidades,
além da especificidade do contexto escolar.
(FERREIRA; HENRIQUE, 2014, p. 4)

Na perspectiva desses autores, uma formacao classica caracteriza-
se por um modelo instrucionista, que néo parte de uma pratica dialdgica,
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mas se inscreve numa relacdo hierarquizada que pbe a margem a
participacdo dos professores, atribuindo a eles apenas o papel de meros
executores de programas e conteddos.

Numa perspectiva critica, contempladas as caracteristicas trazidas
pelos fundamentos de uma formacédo critica e reflexiva, explicita-se a
busca pelo protagonismo do professor. Nesse contexto, o termo
“desenvolvimento profissional”, considerado por Gatti et al. (2019) e
também referenciado por Ndvoa (2002) e Imbernén (2010), aparece
como um dos termos mais expressivos, demonstrando a viabilidade de
pensar a formacdo continuada do professor por outro prisma. Os
pressupostos de Freire (1996, 1997) contribuiram significativamente
para o0 constructo de uma perspectiva critica de formagdo docente, no
ambito de uma pratica formativa emancipadora, dial6gica e libertadora.
O Quadro 7 sintetiza as caracterizagdes ja trazidas pelos autores e que
sdo foco de analise neste estudo.

Quadro 7 - Perspectivas formativas

Caracteristicas

Modelo Classico

Perspectiva Critica

Propostas/
Modalidades

Oferta de cursos,
seminarios,
congressos e palestras,
em que ha pouco ou
nenhum
espaco para debate,
constituindo-se

de modalidades rapidas.

Organizagdo de
conferéncias, simpdsios,
congressos, seminarios,

painéis e mesas-redondas,
em que a participacéo
docente € premissa para
gue ocorram os debates.

Concepgdes de
Formacéao
(termos/
denominacoes)

Reciclagem.
Capacitacao.
Aperfeicoamento.
Treinamento.

Formacdo continuada.
Formacdo permanente.
Desenvolvimento
profissional.

(continua)
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Quadro 7 — Perspectivas formativas (conclusio)

Caracteristicas Modelo Classico Perspectiva Critica

Sujeito do processo que, por
sua tarefa complexa, precisa
acompanhar as
transformacoes advindas do
campo social, que
repercutem na escola, para
compreendé-las, entendendo
sua formagdo como um
projeto de vida.

Concepgao de
Professor

Individuo que deve ser
preparado para se manter
atualizado, para superar

a formacéo recebida
anteriormente.

Conduzido a partir de Consideram os

Concepgao de
Ensino

cartilha, guias e tutoriais,
com a “maxima”: “Siga
o modelo”. Privilegia o
método instrucionista,
cujo objetivo é o de
apresentar modelos a
serem seguidos.

conhecimentos que trazem
os professores, as
necessidades pedagogicas,
além da especificidade do
contexto escolar. O
conhecimento € construido
ao longo do processo
formativo, no contexto em
que 0 processo educativo
acontece.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos estudos de Saviani (1999), Imbernén
(2010), N6voa (2002) e Freire (1996, 1997).

A segunda categoria, denominada Abordagem Filoséfica
Conceitual da Tecnologia, objetivou caracterizar a abordagem trazida
nos documentos analisados, tendo em vista as perspectivas
Tecnocéntrica, Antropocéntrica e Sociotécnica discutidas na filosofia da
tecnologia, a partir da qual tornou-se viavel investigar a relacdo sujeito-
tecnologia-educacdo e identificar nos documentos aspectos importantes
dessa relacdo, conforme o Quadro 8:
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Quadro 8 - Abordagem filosdfica conceitual da tecnologia

Abordagens Viséo Conceito de Tecnologia
Visdo utilitarista das Inovagdo.
tecnologias na educagéo. Qualidade na educagdo.
Tecnocéntrica Recorréncia do discurso da | Como instrumento/know-
eficiéncia e competéncia how.
quanto as tecnologias. Como
Tecnocracia e ideologia. demanda/obrigacéo.
Visdo que coloca a Manutengdo.
Antropocéntrica | centralidade nos sujeitos Sindnimo de ascenséo.
da agdo na relacdo que Satisfacdo.
estabelecem com as
tecnologias.

Tecnofobia e tecnofilia.

Sociotécnica Relagdes entre Participacdo.
objetos técnicos e contexto Logus da técnica.
social. Questionamento.
Democracia no contexto Compreensdo.
das tecnologias. Superagéo.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos estudos de Pinto (2005), Feenberg
(2002, 2004, 2013), Albero (2011) e Peixoto (2015).

As propostas formativas, conforme descrito no Capitulo 5, séo
analisadas a partir dessas duas categorias. A primeira busca analisar qual
perspectiva formativa caracteriza as formagdes propostas no Programa
Proinfo Integrado, aqui denominadas de Modelo Classico e Perspectiva
Critica. A segunda refere-se & concepg¢do de sujeito, de conhecimento e
de formacdo humana em relacdo as tecnologias, que se apresenta nos
textos analisados.

6.1 AS FORMACOES: PRIMEIROS DOCUMENTOS EM ANALISE

Neste tdpico expdem-se as anélises sobre as seis (6) propostas de
formag&o que compBem o corpus do estudo, sendo quatro (4) guias do
Programa Prolnfo Integrado e duas (2) ementas de cursos. Estabelece-se
um comparativo entre os discursos dos documentos examinados, por
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meio do cruzamento das informagdes coletadas.
6.1.1 Formacéo 1: Introduc¢do a Educacao Digital

O guia com a proposta de formacdo Introducdo a Educacdo
Digital, que traz o primeiro curso do programa Prolnfo Integrado a ser
ofertado aos professores, é de autoria de Beth Bastos, Carmen Granja da
Silva, Suzana Seidel e Leda Maria Rangearo Fiorentini e teve sua
primeira edi¢do publicada em 2008. A referida formac&o, que apresenta
nove unidades tematicas (ANEXO A), é constituida de 74% da carga-
horéria a distancia. Nas paginas introdutdrias explicita-se que o cursista
é responsavel por buscar o conhecimento, sugerindo autonomia, porém,
mostra-se paradoxal quando indica modelos a serem seguidos.

Alguns indicios nos levam a caracterizar essa formagdo numa
perspectiva classica, uma vez que se apresenta em formato de tutorial,
no qual se pode observar que se tem por meta o treinamento, termo
recorrente nas indicacdes de pesquisa®®. Além do mais, o emprego
constante dos termos “individuo” e “usudrio”, este Ultimo obviamente
em funcéo da linguagem da informatica, ¢ o uso do conhecido “passo-a-
passo” em algumas atividades praticas aproxima essa formagdo de uma
pratica instrucionista, no que sugere que o cursista limite suas
possibilidades de explorag¢do do recurso, numa perspectiva instrumental,
gue pouco promove a criatividade. Nesse sentido, o professor/cursista é
alguém que recebe as instrucdes e as pratica para adquirir habilidades e
apresentar o produto final ao término do curso, tomando-se por base
uma pratica pedagdgica sistematica e objetiva, em que nédo se pode “por
em risco a eficiéncia” (SAVIANI, 1999, p. 24).

Analisando o objetivo geral do referido curso, observa-se que em
primeiro plano esta o intuito de munir o professor com conhecimentos
técnicos, para que possa fazer uso significativo das tecnologias em sala
de aula, sugerindo que o exercicio de reflexdo emergira do constante
contato com 0S recursos na sua pratica didria, conforme o que vem
assim descrito:

% «pode-se também consultar o texto Conhecendo o BrOffice.org Calc Versdo
2.0, elaborado por Adilson de Oliveira para a Sanepar, em 2005, e que estd
disponivel em:
<http://ci.ufpel.edu.br/treinamento/apostilas/br_office/Calc/Conhecendo%200%
20BrOffice.org%202.0_Calc_S.pdf>.” (BASTOS et al., 2008, p. 163).
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Este curso visa a contribuir para a incluséo digital
de profissionais da educagdo, buscando
familiariza-los, motiva-los e prepara-los para a
utilizagdo  significativa de  recursos  de
computadores  (sistema  operacional  Linux
Educacional e softwares livres) e recursos da
internet, refletindo sobre o impacto dessas
tecnologias nos diversos aspectos da vida, da
sociedade e de sua pratica pedagdgica. (BASTOS
etal., 2008, p. 10)

Tanto no objetivo geral quanto em dois dos objetivos especificos
fica evidente o intuito de levar o professor a refletir sobre as
repercussOes trazidas pelos recursos tecnoldgicos no trabalho
pedagogico, porém essas reflexfes parecem estar relacionadas apenas
aos aspectos instrumentais: “Refletir sobre o impacto da tecnologia e
suas contribuicdes na vida cotidiana e na atuacdo profissional [...]
Refletir sobre propostas de dinamizacdo da pratica pedagdgica com 0s
recursos tecnoldgicos disponibilizados no computador e internet”
(BASTOS et al., 2008, p. 10). Nesses termos, 0s objetivos se voltam
para questBes mais utilitarias, sugerindo uma visdo tecnocéntrica, por
meio do emprego de termos como “utilizar”, “impacto” e “habilidades”.
Além do mais, a passagem “que possam contribuir para a solucdo de
problemas e propostas pedagogicas”, que consta no segundo objetivo,
parece configurar-se como um estere6tipo diante da tdo complexa tarefa
de ensinar, remetendo a uma visdo reducionista da tecnologia. Essa
expressdo sugere um significado lacénico, que traz a ideia de que
hardwares e softwares tém o poder de resolver os problemas
pedagogicos. A tecnologia como panaceia da educacdo, resolvendo
todos os problemas (SILVA, 2013), restringindo-se a um conceito Gnico
e reducionista (PINTO, 2005).

Em contraste & proposta dos outros cursos, esse sugere um nivel
inicial de contato dos professores com a tecnologia, mesmo ja tendo
sido desenvolvidas diversas formagGes na primeira etapa do Prolnfo.
Embora na parte inicial do guia se lancem alguns questionamentos a
respeito das tecnologias, ndo se oferece um aporte tedrico que dé
condicbes para amplas reflexdes sobre a insercdo dos recursos
tecnologicos em sala de aula.

6.1.2 Formacgdo 2: Tecnologias na Educa¢do - Ensinando e
Aprendendo comas TIC



132

Esse curso se d& como continuidade do processo formativo do
Proinfo Integrado, tendo como critério a participacdo no curso
Introducdo a Educacdo Digital. A primeira edicdo do Guia do Cursista,
publicada em 2008, escolhida para analise, tem como autoras Maria
Umbelina Caiafa Salgado e Ana Ldcia Amaral. O material desse guia é
composto por quatro unidades tematicas (ANEXO A), em que sdo
apresentados conteldos de entrevistas, artigos e textos que abordam
diversos aspectos no campo tecnoldgico, no qual se estabelece uma
espécie de diadlogo com os autores referenciados. Textos de Armando
Valente, José Manuel Moran e Pedro Demo compdem o guia para o
debate dos diversos aspectos e questdes atuais da tecnologia no ensino.

A partir da leitura das unidades, observa-se um esforco em
colocar o professor em contato com os varios discursos correntes sobre a
questdo da insercdo da tecnologia educacional, que convergem para um
conceito amplo de formagdo em relagdo a tecnologia. Por meio da
apresentacdo das teorias e abordagens educacionais, remete-se a
pressupostos de Paulo Freire, Jean Piaget e Lev Semenovitch Vgotsky,
autores reconhecidos no campo pedagdgico, e de Seymour Papert, por
sua estreita ligacdo com as tecnologias educacionais. No texto de
apresentacdo, ao serem mencionadas as diretrizes, é explicitada a
concepcdo de formagdo, que, segundo Salgado e Amaral (2008):

[...] tem como base as nogdes de subjetividade,
isto é, o protagonismo do aluno e do professor na
acdo pedagogica, e de epistemologia da prética,
ou seja, 0 conjunto de saberes utilizados pelos
profissionais da educagdo em seu espago de
trabalho cotidiano, para o desempenho de todas as
suas tarefas. (p. 12)

No exame do conteldo do referido guia depreende-se que esta
proposta apresenta uma abordagem que pode ser caracterizada como
sociotécnica, podendo ser atribuida a ela a perspectiva formativa critica,
uma vez que expde as diversas maneiras com as quais 0s sujeitos se
inter-relacionam com as tecnologias, repercutindo a ideia de
colaboragdo e participacdo dentro do processo de desenvolvimento
tecnologico, pois “os objetos técnicos ndo sdo percebidos como
desconectados da acdo de formacdo, nem das especificidades de seus
contextos culturais e institucionais” (ALBERO, 2011, p. 232). A
recorréncia concomitante dos vocabulos “sujeito”, “individuo” e
“usudrio”, assim como o emprego dos termos “critica” e “colaboragio”,
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observado nos contextos dos enunciados, serviram de parametros para a
caracterizacdo dessa formacao.

Entende-se nesta pesquisa que tanto a sociotécnica quanto a
teoria critica da tecnologia (FEENBERG, 2002, 2004, 2013) estdo
relacionadas ao ato dos sujeitos de se questionarem sobre a tecnologia e
0 papel que ela exerce em suas vidas e no contexto social. O
guestionamento, palavra recorrente no texto desse guia, e a estratégia de
trazer as ditas “polémicas atuais” da tecnologia em forma de pergunta,
“Que tipo de tecnologia ¢ essa?; Qual ¢ a esséncia da tecnologia?;
Estamos a viver um ‘novo mundo educacional’? Que mundo é esse?
[...]” (SALGADO; AMARAL, 2008, p. 194), sugere um movimento de
levar o professor a pensar a tecnologia em termos globais, partindo da
indagacdo constante para poder compreendé-la. Além do mais, quando
se explicita ao professor que s6 as tecnologias ndao dao conta de
promover a mudanca, enfatizando que “[...] n@o basta introduzir
tecnologias — é fundamental pensar em como elas sdo disponibilizadas,
como seu uso pode efetivamente desafiar as estruturas existentes em vez
de reforga-las” (p. 46) ou que “[a]s tecnologias podem mudar a forma
como as competéncias sdo exercidas, mas ndo podem transformar um
‘mau’ professor num ‘bom’ professor” (p. 196), o contetido do guia
rejeita a visdo tecnocéntrica da tecnologia, impregnada nos discursos
deterministicos e instrumentalistas, e reluta contra a premissa de que a
educacdo sO serd transformada quando da aplicagdo macica das
tecnologias.

Pode-se afirmar que os textos trazidos nesse guia visam dar
destaque a participacdo dos sujeitos, sendo aceitavel a tese de que o
conteldo, por seus autores, posiciona-se assumindo a tecnologia como
“Logus da técnica” (PINTO, 2005), uma vez que explicita a clara
intencdo de debater as diversas dimensGes da tecnologia, entendendo
que “a tecnologia surge quando se adquire, sob o modo do logos, a
compreensao de tal saber fazer, quando se acrescenta reflexdo a técnica”
(SALGADO; AMARAL, 2008, p. 196), supondo-se que mais do que a
familiaridade com o saber técnico, faz-se necessaria uma reflexdo
tedrica. Demonstra-se, assim, clara preocupacdo com as questdes do
“porqué” e “como” a tecnologia pode ser inserida na educacao.

A ideia de mostrar ao professor que a integracdo da tecnologia ao
curriculo escolar € um movimento que se al¢a na coletividade, que no
primeiro curso aparece de forma sutil, neste guia, é mais evidenciada. A
questdo da interacdo e da colaboracdo tanto entre professores e alunos
como com 0s demais colegas é evidenciada neste guia.
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6.1.3 Formagéo 3: Elaboracéo de Projetos

O Guia do Cursista, do curso Elaboracdo de Projetos (2009), foi
organizado por Maria Elisabette Brisola Brito Prado e Maria Elizabeth
Bianconcini de Almeida. Essa formagdo, como continuagdo da proposta
de formacdo do Prolnfo Integrado, mostra-se bastante diferenciada das
demais. O conteldo do guia, que vem em formato de uma coletanea de
textos, sendo dividido em trés eixos de discussdo, configura-se como
recurso auxiliar na elaboragdo do projeto a ser desenvolvido no final do
curso.

No primeiro eixo — Projeto — sdo apresentadas teorias e métodos
de ensino de autores renomados no campo tedrico-educacional, sendo as
teorias de Johann Pestalozzi, Friedrich Froebel, Ovide Decroly, Maria
Montessori, John Dewey, Célestin Freinet, Paulo Freire, Jean Piaget,
Fernando Hernandez e Lev Semenovitch \Vygotsky componentes da
parte inicial da discussdo e, na sequéncia, sdo apresentados textos de
reflexdo sobre pedagogia de projetos. No segundo eixo — Curriculo —
discute-se, em principio, curriculo e saberes de modo geral e,
posteriormente, ha um texto com debate especifico sobre tecnologias na
educacdo, sob o titulo “Tecnologia Educativa e Curriculo: caminhos que
se cruzam ou se bifurcam?”, no qual se avista o intuito de empreender
reflexdes sobre o papel da tecnologia no trabalho de sala de aula.
Finaliza-se 0 eixo com uma entrevista concedida por Fernando
Hernandez e Juana Maria Sancho a revista Isto E em 31 de maio de
2006, em que os entrevistados analisam a situagdo da educagdo
brasileira. No Ultimo eixo — Tecnologia — é dado enfoque a
aprendizagem significativa, com destaque ao trabalho com mapas
conceituais.

Ao examinar o contelido desse guia, verifica-se o intuito de munir
o professor de informagbes, para que possa decidir por uma linha ou
abordagem e, a posteriori, redigir um projeto a ser apresentado aos
demais. Observa-se que os textos escolhidos se inclinam a uma ideia de
gue a pratica tradicional ja ndo se sustenta ante as exigéncias do
contexto atual. O texto de apresentacdo do guia explicita que o objetivo
é proporcionar aprofundamento tedrico a respeito das particularidades e
especificidades de projetos no ambito escolar. Se na formagdo 1 o
cursista ¢ metaforicamente “levado pela méo” até conhecer tudo sobre
as tecnologias, nessa, especificamente, ele deve demonstrar autonomia
no desenvolvimento de projetos com a insercdo das TIC, lancando méo
dos conhecimentos ja construidos até entdo. Algumas palavras que
aparecem frequentemente nesse guia sdo “sujeito”, ‘“‘autonomia”
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“didlogo” e “protagonismo”, remetendo-se as ideias do educador Paulo
Freire.

No curso da analise, buscando indicios a respeito de em qual
perspectiva formativa se insere a proposta de elaboragéo de projetos, foi
localizada a expressdo “formagdo permanente”, no seguinte excerto:
“No caso particular dos professores, isso se reflete na necessidade de
formagdo rigorosa e permanente. Freire dizia, numa frase famosa, que ‘o
mundo ndo é, o mundo esta sendo’.” (SALGADO; AMARAL, 2008, p.
41), o que confirmou tratar-se de um alinhamento conceitual mais
préximo de uma perspectiva critica, pela qual os sujeitos se
conscientizam de sua inconclusdo e seu inacabamento e que estdo em
permanente aprendizado (FREIRE, 1997). H& a orientacdo nesse guia de
se pensar a tecnologia para além de seus aspectos utilitarios,
compreendendo-a numa perspectiva ampla de reconhecimento da sua
importancia no cotidiano das pessoas, sugerindo assim uma
aproximacdo com a abordagem sociotécnica.

6.1.4 Formacao 4: Redes de Aprendizagem

O Guia do Cursista da formacdo Redes de Aprendizagem teve a
sua primeira edicdo publicada em 2013, sendo de autoria de Monica
Carapecos Arriada e Edla Maria Faust Ramos. O referido guia traz,
€OMo 0 curso anterior, trés tdpicos para discussdo. No entanto, retoma a
organizacdo por unidades e ndo mais por eixos (ANEXO A), tendo
como tematica central a cultura midiatica e de rede em correlacdo com a
funcéo social da escola.

Nas paginas de apresentacdo do referido curso, justifica-se a
inclusdo de mais essa formagdo, que, a principio, ndo constava no
projeto inicial do Prolnfo Integrado, registrando-se como motivagdo
principal “a necessidade de maior énfase na apropriagdo curricular das
TIC e da reflexdo sobre o impacto das novas midias sociais nas escolas”
(ARRIADA; RAMOQOS, 2013, p. 5). Esse argumento inicial sugere que ha
um movimento que tenta acompanhar o compasso das transformacdes
sociais, em funcdo da evolugdo dos meios tecnoldgicos, e que a escola,
assim como 0s outros espacos, nao pode ficar & margem.

Esse curso, assim como os demais, estabelece didlogo com o
professor/cursista no texto de apresentacdo, porém, o faz de forma mais
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direta, enfatica, por meio de citacdes e recursos de linguagem®, como
neste trecho: “Estamos felizes com seu interesse, pois sdo necessarios
mais profissionais liderando a superagdo dos muros que estdo separando
as geragoes” (ARRIADA; RAMOS, 2013, p. 6). E segue-se a
“conversa”, com a qual hd uma aproximacdo ao cursista a fim de
convencé-lo de que encontrard& ao longo do guia subsidios para
compreender melhor a pratica pedagdgica com aplicacdo das
tecnologias: “Saiba que, no papel de educador, mais importante do que
ter conhecimento técnico é saber o que fazer com a técnica!” (p. 6).
Explicita-se, ainda, que se considera muito importante que o professor
conheca e compreenda o debate sobre os diversos aspectos das TIC na
educacdo, “para poder se organizar e atuar com coeréncia, liberdade e
criticidade” (p. 7), indicando que a maturidade construida ao longo do
processo formativo, com a participacdo nos demais cursos, possibilita ao
professor refletir de forma mais aprofundada sobre a relagdo escola-
tecnologia no contexto digital. Nota-se também uma preocupacdo em
apontar para os professores que é preciso agir criticamente, uma vez que
“[a]s atividades praticas também envolvem cenarios mais desafiadores,
como estruturacdo de politicas na escola e articulagdo comunitaria para
0 Uso critico das tecnologias” (p. 8).

Na apreciacéo critica desse guia, foram identificados outros trés
termos  relacionados a formagdo de  professores, sendo
“aperfeicoamento”, “treinamento” e “instru¢ao”. No entanto, observa-se
gue ha o reconhecimento de que sdo palavras que tratam
especificamente do aprendizado de técnicas de uso e manejo das
tecnologias. Diante da analise dessa proposta formativa, pode-se aferir
uma perspectiva critica de formacdo e uma aproximagdo com a
abordagem sociotécnica, uma vez que, por seu conteldo, viabiliza ao
professor uma visdo ampliada do seu contexto de trabalho.

6.1.5 Formagdo 5: Oficina: A Arte de Fotografar com o Uso da
Tecnologia Digital, Especialmente o Celular

A oficina de fotografia realizada no dia 25 de outubro de 2018
traz um rol de contetidos que parece ser desmedido em relacéo ao tempo
de realizacdo, pois doze itens compdem a ementa (ANEXO B). Mesmo

% Remetemo-nos as metaforas “muros que separam geragdes” e ‘“nuvens” que
ofuscam os ideais pedagodgicos constantes nos contextos dos enunciados da
pagina seis do referido guia.
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cumprindo o objetivo dessa modalidade de curso, que é desenvolver
competéncias e habilidades, é fundamental analisar a contribuicéo para a
formagdo do professor. A leitura da ementa ja pode suscitar alguns
guestionamentos, tais como: € possivel se apropriar de tanto
conhecimento em apenas quatro horas de formacao? Ha espaco e tempo,
nessa modalidade, para reflexfes ou discussbes mais aprofundadas a
respeito da fotografia? Entende-se que, ao se apresentar apenas aspectos
instrumentais do celular como recurso na sala de aula, inviabiliza-se ao
professor a visualizagdo de como a fotografia pode configurar-se como
elemento pedag6gico que auxilia na producdo de texto, na arte, no
levantamento de hipoOteses e como elemento que serve a histéria, a
geografia, bem como as demais ciéncias abordadas em sala de aula.

Por essa forma de apresentacdo do curso, parece nao se reservar
espaco para discussdes e reflexGes sobre a tecnologia como resultado
das intervencbes humanas, ignorando-se que mesmo o mais primitivo
dos homens, nas suas acles e interacbes com o mundo, desenvolve e
produz tecnologia (PINTO, 2005). Pelas indicagbes de conteidos que
apontam para uma metodologia basicamente instrumentalista, é possivel
afirmar que hd uma preocupacdo excessiva em nivel da técnica em
detrimento a debates mais acurados em relagdo a histéria, a evolucdo da
fotografia ou mesmo a fungdo social dela, nos varios contextos, que
foram ignorados, desconsiderando que a

Fotografia pode lancar o olhar cientifico da
observacdo e da constatacdo a enxergar de novo e
descobrir uma préxis para a teoria; pode promover
no aluno outra forma de conhecimento mais critico,
confirmar ou amadurecer 0o campo das opinides
incertas, sem reduzir a pratica da experimentagdo a
técnica puramente mecanicista. (NOGUEIRA,
AVILA, SILVA NETO, 2016, p. 8-9)

E que, além do mais, o ato de fotografar é relacionar-se com o ser
ou objeto fotografado e, no caso de uma pessoa, considerar suas atitudes
e seus sentimentos em relagcdo a ser fotografado. Pode-se afirmar que
uma visdo minimalista do que é fotografia persiste ai, quando o foco
estava apenas em tirar uma boa fotografia, prezando pela “eficiéncia”,
caracterizando uma abordagem instrumental e determinista da
tecnologia educacional (FEENBERG, 2013), entendendo-a como um
elemento neutro dentro do processo.

Atentando para o primeiro item, “Equipamentos Fotograficos”,
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ndo ficam claros os propoésitos em relagdo aos aspectos abordados,
sugerindo que apenas serdo conhecidos os instrumentos pelos quais se
pode obter uma fotografia. A forma como se apresentam os titulos
suscitam que o que pode se esperar do curso é sair sabendo como
utilizar uma méaquina para boas fotos.

Uma questdo importante a destacar, a partir dessa formagéo em
especifico, é a contradicdo que se materializa, a época da realizacdo do
curso, por meio da proibicdo do aparelho celular, dada por lei em Santa
Catarina, jA que, ao usa-lo em sala de aula, o professor estaria
infringindo uma norma estadual. A lei em ambito federal® é clara ao
definir que a proibicdo se da quando ha desvio na utilizacdo, deixando
evidente que ndo hd empecilho na utilizacdo para fins pedagogicos,
contanto que o professor justifique e supervisione o uso pelos alunos.
Contudo, a lei estadual, Lei n.° 14.363 de 25 de janeiro de 2008%,
apenas trata da proibigdo, sem mencionar uma integracdo
pedagogicamente justificavel.

O Projeto de Lei (PL) 0021.6/2020*, que tramita até 0 momento
na Assembleia Legislativa do Estado, cujo teor altera a lei de 2008, trata
da proposta de autorizar o uso do celular como estratégia para trabalhar
contetdos curriculares, propondo nova redacdo, uma vez que, segundo o
novo projeto, frente ao contexto atual, a lei de 2008 ja se tornou
obsoleta.

6.1.6 Formacédo 6: Curso de Formacéo Pedagégica para Atividades
Escolares Nao Presenciais (2020)

Com a confirmacdo da chegada da pandemia do Coronavirus no

%! Projeto de Lei n.% 2.246, de 2007 — Veda o0 uso de telefones celulares nas
escolas publicas de todo o pais. A ele sdo apensados dois novos PLs: o de n.°
2.547/2007, que veda o uso de aparelhos eletrbnicos portateis, sem fins
educacionais, em salas de aula ou quaisquer outros ambientes em que estejam
sendo desenvolvidas atividades educacionais nos niveis de ensino fundamental,
médio e superior nas escolas publicas do Pais, e o PL n.° 3.486/2008, que
estende essa medida aos estabelecimentos de educagdo bésica e superior,
ressalvados os casos em que forem autorizados pelo docente ou corpo gestor,
com vistas ao desenvolvimento de atividades pedagogicas.

¥ No primeiro artigo da referida lei consta: “Fica proibido o uso de telefone
celular nas salas de aula das escolas publicas e privadas no Estado de Santa
Catarina.” (SANTA CATARINA, 2008).

3 Até a finalizacdo deste trabalho, o referido projeto n&o havia sido aprovado.
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pais, em margo de 2020, os estados tiveram que se organizar para
garantir o cumprimento do calendario escolar, tendo em vista a
legislacdo que traz como carga-horaria 800h, distribuidas em 200 dias
letivos. Diante disso, o estado de Santa Catarina, com a publicacéo do
Decreto 509 de 17 de marco de 2020, estabeleceu a suspensdo das
atividades que envolvessem grande nUmero de pessoas e,
consequentemente, o atendimento presencial e atividades escolares nas
unidades de ensino das redes publicas e particulares, em virtude da
pandemia da COVID-19. Nesse contexto, observada a emergéncia e
com base nos principios trazidos no Art. 23 da LDBEN/1996, sobre a
flexibilizacdo do calendério escolar, e na Constituicdo Federal de 1988,
no que tange ao direito a vida e a saude, os professores da rede estadual
de ensino passaram, ap6s O recesso antecipado, a fazer uso de
plataformas digitais para viabilizar o plano de aulas remotas. A
suspensao, gque a principio seria apenas por trinta dias, se estendeu ao
longo do ano e, com isso, as atividades de ensino passaram a acontecer
remotamente até o final do periodo letivo de 2020.

Nesse contexto, definiu-se um plano emergencial de formacéo
para todos os profissionais da educagéo da rede, via tecnologias, voltado
a auxiliar os professores no contato e familiarizagcdo com a plataforma e
as ferramentas a serem utilizadas como suporte para as aulas. Visto que
o Decreto 509 estabeleceu os primeiros quinze dias ap6s a data de 19 de
mar¢o como antecipacdo de recesso, tanto para alunos quanto para
professores, essa formag&o teve inicio somente no dia 2 de abril de 2020
e término do primeiro ciclo em 15 de maio de 2020, com certificacdo de
40h para os participantes. A formagdo se desenvolveu em dois ciclos,
porém optou-se por analisar apenas o primeiro, que estd dentro do
recorte temporal da presente pesquisa.

O referido curso foi constituido de webinars®, nos quais foram

% Um Webinar, que eminglésé abreviagio de “web-based seminar”, ou

“semindrio através da web”, € uma webconferéncia ou videoconferéncia com
intuito educacional, na qual a comunicagdo é de apenas uma via, ou seja,
somente o palestrante se expressa e as outras assistem (semelhante a video-
aulas), na qual a interacdo dos participantes é limitada ao chat, pelo qual eles
podem conversar entre si ou enviar perguntas ao palestrante. O webinar pode
ocorrer tanto através de uma aplicacdo especifica, instalada em cada um dos
computadores participantes, quanto por meio de uma plataforma web que opera
dentro do navegador, bastando digitar o endereco do site onde o webinar é


https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_inglesa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Webconfer%C3%AAncia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Videoconfer%C3%AAncia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Chat
https://pt.wikipedia.org/wiki/Software_aplicativo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Aplica%C3%A7%C3%A3o_web
https://pt.wikipedia.org/wiki/Navegador_(inform%C3%A1tica)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Site

140

abordadas as ferramentas e apresentadas as possibilidades de sua
utilizacdo por parte dos professores. Na pagina inicial do SC em
Formacdo apresenta-se uma breve descricdio do plano adotado,
justificando-se a formagdo emergencial pela necessidade de preparagédo
dos professores para o prosseguimento das atividades pedagdgicas, com
objetivo centrado em “apresentar aos profissionais novas ferramentas e
estratégias que podem ser usadas em atividades ndo presenciais”
(SANTA CATARINA, 2021, s/p). O site da SED SC, o canal oficial para
inscri¢do, acesso e informagdes sobre 0s seminarios, possui uma pagina
especifica denominada SC em Formacgdo, conforme Figura 2, cujo
endereco® disponibiliza os links de acesso as formagdes e aos manuais,
sendo a pagina constituida de um layout simples e de fécil acesso aos
professores e demais profissionais.

Figura 2 — P4gina inicial do site SC em Formagao

GOVERNO DE .
SANTA A% Formagdo de
CATARINA
SECRETARIA DE ESTADO professores
DA EDUCACAO

Link Formagoes

Fonte: Site SED (SANTA CATARINA, 2021).

Ainda no texto de apresentacdo, esclarece-se que a formacéo
acontece via semindrios realizados virtualmente, transmitidos pela
plataforma do YouTube, cujos eventos, por serem gravados, podem ser

transmitido, sendo, na maioria das vezes, necessario um cadastro prévio
(WIKIPEDIA, 2021).

% Endereco do site SC em Formacao:
<https://sites.google.com/sed.sc.gov.br/scemformacao/inicio>. Acesso em: 26
out. 2021.


https://sites.google.com/sed.sc.gov.br/scemformacao/inicio
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acessados pelo professor quando sentir necessidade.

Como servidora da rede estadual, me foi possivel participar do
primeiro ciclo de formac&o e assim lancar um olhar analitico. Da mesma
forma como ocorre em encontros presenciais, a equipe que coordenou a
formacdo usou a estratégia do formulario para confirmagdo de presenca,
como uma forma de garantir a frequéncia e a participacdo para
certificagdo.

Pode-se classificar essa formacdo em dois momentos distintos:
um direcionado ao ensino das técnicas como capacitagdo ou
treinamento, e outro em que ha exposicdo de experiéncias e busca por
reflexdes sobre o papel das TIC no ensino, a partir de mosaicos.

Partindo do exame inicial da ementa (ANEXO C), é possivel
verificar que o primeiro momento da formacdo voltou-se a
instrumentalizar os professores para poderem seguir com as aulas
remotamente, 0 que se cumpriu com o objetivo. O segundo momento,
no qual se pdde ouvir experiéncias exitosas, mostrando-se algumas
possibilidades, verificou-se a intengdo de conscientizar os professores
sobre a integracdo das tecnologias em relagdo & formacdo, tanto no
ambito das ciéncias humanas quanto das sociais.

Nesse primeiro momento da formacdo observou-se acentuada
preocupacdo em munir o professor com as técnicas em detrimento de
discussOes e debates que trouxessem a tonica da tecnologia como espago
de formacdo humana e social ou de toma-la como objeto de reflexédo
numa dimensdo que se alce além do plano da técnica (FREIRE, 1997).
Pode-se depreender, pelo formato da formacdo como webinérios, que
ndo houve espaco para muita interacdo dos educadores com 0s
formadores, uma vez que a Unica forma de estabelecer dialogo era por
meio do chat, no qual o professor registrava seus questionamentos, as
mensagens eram visualizadas por todos que assistiam aos seminarios e,
ao final da exposicdo, o mediador selecionava as questdes e as repassava
ao apresentador, que fazia breve explanacéo, esclarecendo as davidas.

Pelas caracteristicas apontadas, sugere-se que essa acao
formativa, em sua primeira fase, tende para uma perspectiva classica de
formag8o, uma vez que toda ela consistiu em palestras online em que
ndo houve a possibilidade de debater, ouvir sugestfes, sendo um
momento em que a centralidade ndo esteve na relagcdo sujeito-
tecnologia-educacdo, mas no saber fazer para preencher uma lacuna
avistada: a inexperiéncia dos professores com as tecnologias, diante do
contexto emergencial da crise sanitaria no pais. Ja no segundo momento
observa-se um alinhamento com a perspectiva critica de formacdo, uma
vez que se busca uma abordagem mais reflexiva sobre a integracdo das
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TIC nas préticas pedagdgicas. E possivel imprimir a essa formagao, em
especifico, as duas caracterizagGes, pois, se no primeiro momento
ancorou-se numa perspectiva tecnocéntrica, no segundo abriu espago
para a abordagem sociotécnica.

A medida que o processo de formagdo avanca, nota-se que VAo se
aplicando outros termos relacionados as tecnologias. Nos dois primeiros
cursos o termo mais usado era “midias digitais”, na terceira formagao
passou-se a empregar apenas a palavra “midia” e na Formagdo 4
somente a expressdo “midias sociais”. Nota-se uma espécie de consenso
de que a tecnologia ¢ um elemento da atualidade, pois em todas as
formagGes analisadas o adjetivo “novo”, em suas variagOes, se fez
presente nos discursos.

A caracterizacdo de cada uma das formagdes analisadas,
observadas as categorias de analise, vem disposta no Quadro 9.

Quadro 9 - Caracterizag®es das formagoes analisadas

Formacdes Perspectiva Abordagem Filosofica
Formativa Conceitual da Tecnologia
Formacéo 1 Cléssica Tecnocéntrica
Formacéo 2 Critica Sociotécnica
Formacéo 3 Critica Sociotécnica
Formagédo 4 Critica Sociotécnica
Formagdo 5 Cléssica Tecnocéntrica
Formagéo 6 Classica/Critica Tecnocéntrica/Sociotécnica

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se que ha um movimento entre perspectivas e
abordagens, ou seja, ndo sdo excludentes, ndo ha rupturas, elas
coexistem nas formagdes. As caracterizagBes das formagBes permitem
verificar que perspectiva critica e visdo critica das tecnologias estdo
interligadas.

Os resultados das andlises dos demais documentos estaduais s&o
apresentados no tdpico subsequente. Buscou-se verificar que conceito(s)
de tecnologia e formacdo continuada emergem dos conteidos desses
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dispositivos. Entende-se que, ao olhar com atencdo esses documentos,
se pode compreender melhor a proposta de formagdo, nos aspectos
relacionados a integracao das tecnologias.

6.2 DOCUMENTOS ORIENTADORES E NORMATIVOS EM
ANALISE

Neste tdpico constam as analises dos textos elencados no Quadro
6 do Capitulo 5, com atencdo aos discursos enunciados em relagdo a
insercdo das TIC no processo de ensino aprendizagem, bem como a
formagdo continuada do professor. Para melhor sistematizacéo, traz-se,
em principio, o resultado das anélises feitas nas duas edigdes da
Proposta Curricular de Santa Catarina, anos 2005 e 2014, e
posteriormente apresenta-se as inferéncias feitas nos discursos do Plano
Estadual de Inovacdo e Tecnologia Educacional (PEITE) 2017, do
Curriculo Base do Territério Catarinense 2019. Por ultimo séo
explicitadas as impressdes do Decreto n.° 915, de 9 de abril de 2012, do
Plano Estadual de Educacdo (PEE) 2015-2024 e da Sistemética de
Capacitacdo para Educadores da Rede Estadual de Ensino 2016.

6.2.1 Tecnologia e Formacdo Continuada nas Edi¢cdes de 2005 e
2014 da Proposta Curricular de Santa Catarina

As propostas curriculares sdo elementos importantes no processo
de formagdo continuada de professores, por orientarem as préaticas
pedagogicas na rede de ensino. Portanto, verificar as concepgdes
atinentes a inser¢do das tecnologias nas praticas de sala de aula torna-se
imprescindivel para a compreensao da abordagem tedrico-metodolégica
fundamentadora das propostas formativas no estado. A elaboracédo e a
sistematizacdo das edigdes da Proposta Curricular desde sua primeira
versdo, publicada em 1991, como se destaca nos referidos documentos,
resulta de processos de estudos contextuais, nos quais a participacao das
universidades e dos educadores se constitui como elemento marcante.
Assim, sugere-se que € um processo que considera as especificidades
regionais.

Sob o titulo de Proposta Curricular de Santa Catarina: estudos
tematicos, a edigdo da PCSC-2005 vem como resultado da revisdo feita,
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a partir de discussdes e criticas aos textos dos cadernos® que
compunham a edicao de 1998, por um grupo de educadores no contexto
do governo de Luiz Henrique da Silveira. De acordo com o que €
registrado no texto, a edicdo publicada em 2005 teve suas discussdes
iniciadas em 2003, a partir da formacdo dos Grupos Multidisciplinares,
cuja responsabilidade centrava-se na elaboracdo de eixos norteadores
para as areas especificas, sendo seis temas debatidos: Alfabetizacdo com
Letramento; Educacdo e Infancia; Educacdo de Jovens; Educacdo de
Trabalhadores; Educacéo e Trabalho; e Ensino Noturno.

Com o texto do prefacio intitulado “Uma nova escola para um
novo mundo”, inicia-se a proposta dando énfase as possibilidades de
uma revisdo do processo de ensino aprendizagem trazidas com o
advento das TIC, destacando-se que uma pratica baseada no papel do
professor como Unico detentor do conhecimento da lugar a “um
processo aberto de aprendizagem em que todos os atores tém
oportunidades quase infinitas de acessar bases de informacGes e
experiéncias que fluem de todas as partes do mundo pela rede
informatizada de comunica¢des” (SANTA CATARINA, 2005, p. 5).
Segue-se 0 texto enfatizando o lugar que ocupam 0S recursos
tecnologicos enquanto elementos de interagdo e comunicagdo,
assinalando que:

Estamos passando pela revolugdo das tecnologias
e dos sistemas de comunicagdo que enriguecem a
capacidade dos cidaddos de gerar conhecimento
em nivel local. A sua utilizagdo possibilita uma
reflexdo critica e elaborada da realidade, gerando
inovagOes que melhoram o mundo em que vivem.
(SANTA CATARINA, 2005, p. 5)

Esse excerto reforga a ideia de que se vive um momento Unico,
diferente dos demais, em virtude de expansédo tecnoldgica, considerado
sem precedentes. Entende-se que ha uma ingenuidade nessa afirmacao,
pois a tecnologia, desde os primordios, possibilitou ao homem
reelaborar seu contexto, mudando a sua realidade (PINTO, 2005).

% Do processo de discussdo e elaboragdo, iniciado em 1996, resultou a

publicagdo da segunda edi¢do da Proposta, em 1998, constituida por trés
volumes, contendo, respectivamente: as disciplinas curriculares, os temas
multidisciplinares e as disciplinas de formacdo para o magistério (SANTA
CATARINA, 2005, p. 10).
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Ademais, é possivel afirmar que s6 a utilizacdo pura e simples das
tecnologias ndo suscita um pensar critico em relacdo ao mundo, como se
supde.

Defendendo-se uma postura diferente da adotada numa pratica
tradicional de ensino, traca-se o perfil do professor que ndo mais se
deseja, langando-se méo das possibilidades trazidas pelas tecnologias,
com o argumento de que hoje o professor convive com alunos que
acessam todo tipo de informacdo, por varios materiais e midias, e que se
torna impossivel dominar todas (SANTA CATARINA, 2005).
Evidencia-se, assim, acentuada preocupacdo com as repercussdes da
evolucdo dos meios tecnoldgicos e comunicacionais no campo
educacional. Pode-se inferir que o discurso inicial relega as tecnologias,
de um modo geral, a funcdo de recurso pedagégico potencializador da
aprendizagem, imprimindo aos meios a qualidade de instrumento que
viabiliza um aprendizado amplo e interativo, como no enunciado a
seguir:

Por exemplo, um professor preparou uma aula de
Geografia, no ensino fundamental, comparando a
agricultura da regido com imagens e contetdos
relacionados ao desenvolvimento das técnicas
agricolas no periodo greco-romano. Com a
comunicacdo em rede, valorizou de forma criativa
e interessante a sua disciplina. (SANTA
CATARINA, 2005, p. 5)

Em complemento, argumenta-se que todas as organizagdes
contemporaneas sociais foram transformadas pelas novas tecnologias e
gue com a escola ndo pode ser diferente, sendo emergente o diferencial
de fazer a transicdo do modelo caracterizado como autocratico, “para
um processo democratico de educacdo em que as pessoas interagem e se
comprometem de forma coletiva com os objetivos educacionais e com a
direcdo de futuro desejada” (SANTA CATARINA, 2005, p. 6). A
tecnologia vem descrita como elemento motivador, renovador e
potencializador na sala de aula. “A utilizagdo didatica das novas
tecnologias da informagdo e da comunicacdo favorece 0 processo
pedagdgico da proposta curricular no mundo novo”, sendo assinalado
gue h& um dever ético no desenvolvimento de uma politica publica de
educacdo que amplie “as possibilidades de utilizacdo desse poderoso
meio didatico” (SANTA CATARINA, 2005, p. 7).

No texto de apresentacdo registra-se que a PCSC constitui um
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marco importante na histéria da Educacdo Publica do estado, por sua
relevancia pedagdgica como referéncia para as praticas dos professores
em sala de aula, visando-se com a referida edigdo “garantir a
transposicdo da teoria consubstanciada nos documentos publicados para
a pratica em sala de aula” (SANTA CATARINA, 2005, p. 10), sendo
necessario para isso intensificar o processo de formacéo continuada de
professores, a fim de articular e alinhar os referenciais tedricos dos
documentos publicados a acdo docente. Reitera-se que 0 marco tedrico €
embasado tanto no materialismo histérico e dialético como abordagem
filosofica conceitual quanto na teoria histdrico-cultural, por se buscar o
entendimento do conceito de homem em suas relagdes sociais e
histéricas com o mundo. Posto isso, assume-se, mais adiante, que 0
maior dos desafios é justamente preparar o professor para essa praxis em
sala de aula, dada a complexidade da teoria, pois

A questdo central é como instrumentalizar técnica
e cognoscitivamente os educadores da rede, de
modo que possam transformar o arcabouco tedrico
e metodologico da Proposta Curricular em
atividades significativas de ensino e de
aprendizagem para todos. (SANTA CATARINA,
2005, p. 11-12)

E, a partir dessa constatacdo, afirma-se um esforgo no sentido de
colocar o professor em “capacitagdo permanente”, para que possa Se
apropriar das bases conceituais e articula-las com as opcoes
metodologicas “mais interessantes para a atividade docente” (SANTA
CATARINA, 2005, p. 12).

Ao trazer 0s temas que constituem o cerne da escrita da edicéo,
percebe-se que a énfase dada a tecnologia no discurso inicial se dilui ao
longo do texto, tornando-se passagens bem sucintas. No tdpico em que
se aborda o Perfil do Professor Alfabetizador, encontra-se a seguinte
frase: “valer-se das novas tecnologias da comunicagdo e da
informac&o®” (SANTA CATARINA, 2005, p. 27). O tema ganha espaco
novamente no item 3.2, o qual, sob o titulo “Diversidade de Suportes de
Leitura: a inclusdo do digital” (p. 32-33), de apenas uma pagina, recobra
basicamente 0 mesmo teor trazido nos textos iniciais, enfatizando a

% Frase presente no item 2.3.
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necessidade de dominio das tecnologias por parte do professor e de que
a tecnologia é um elemento transformador das praticas pedagdgicas.

O exame do contelido desse documento suscita que a abordagem
da tecnologia, no contexto educacional, parece estar relacionada a
temaéticas especificas, como a educacdo de jovens e adultos, a educacéo
de trabalhadores e a educagdo tecnoldgica e profissional, com as quais
também se ampliam os debates a respeito das questdes sociais, como o
tema do capitalismo e da globalizacdo, verificando-se uma maior
recorréncia de discussbes ligadas aos aspectos tecnoldgicos quando se
trata dessas modalidades de ensino.

Com a midia e tecnologia invadindo a Escola e a
casa de nossos alunos, precisamos aprender a
dividir a educacdo da juventude com esses novos
territérios de conhecimento. Aonde chegam os
meios de comunicagdo de massa, ndo ficam
intactas as crengas, os saberes e as lealdades.
Todos o0s niveis culturais se reconfiguram, quando
se produz uma volta tecnolégica da magnitude da
transmissdo eletronica de imagens e sons.
(SANTA CATARINA, 2005, p. 93)

E, apresentando sugestBes de atuagdo no trabalho com educacéo
de jovens e adultos, volta-se a reforcar a concepcéo de que a tecnologia
produz mudancas no campo das praticas pedagogicas, argumentando-se
gue ao propiciar variadas metodologias, por meio das “mdltiplas
tecnologias, com certeza estard oportunizando uma ressignificagdo da
educacdo, na dire¢do de mudangas e entendimento intergeracional”
(SANTA CATARINA, 2005, p. 108). Identifica-se, a partir dessa
afirmagdo, uma visdo de que a escola, por meio dos recursos
tecnologicos, tem a possibilidade de resolver problemas e conflitos que
se apresentam nas relacBes didaticas e pedagogicas. Segue-se 0 texto
com a ideia de que a escola precisa mudar ante a um contexto
modificado pela constante presenga das tecnologias.

Ao mesmo tempo em que a Escola é modificada
pelo mundo do trabalho, através da incorporagao,
entendimento e aplicagdo de novas tecnologias
criadas pelas ciéncias, ela também é capaz de
modificar-se, isto €, torna-se palco de debates e
criticas das mudangas proporcionadas com a
introducdo dessas tecnologias no mundo do
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trabalho. (SANTA CATARINA, 2005, p. 123)

Identifica-se no texto da PCSC — 2005 um discurso que corrobora
com uma Vvisdo tecnocentrada, ora instrumental ora determinista, uma
vez que atribui aos recursos tecnolégicos a qualidade de
instrumento/ferramenta de transformacdo, restando aos individuos
adaptar-se a ela.

A edigdo da Proposta Curricular de Santa Catarina: Formacao
Integral na Educacdo Bésica — 2014, como revisdo da PCSC - 2005, foi
publicada no contexto do governo de Jodo Raimundo Colombo.
Conforme o que é registrado no documento, a atualizacdo envolveu
aproximadamente duzentos profissionais do estado, de diversas
modalidades, niveis e etapas da educacdo basica. O processo, que se
constituiu de encontros presenciais e a distdncia, contou com uma
plataforma tecnoldgica desenvolvida para viabilizar a participacdo
daqueles profissionais que residem distantes da sede. Registra-se no
texto que a tecnologia foi grande aliada no processo de construgdo dessa
edicdo, pois, além da plataforma criada para interacdo e contribuicdo
dos profissionais inscritos, também foram desenvolvidas paginas
interativas na internet, disponibilizadas a todos os profissionais da
educagdo do estado. O intuito foi o de possibilitar aos educadores,
mesmo a distdncia, o acompanhamento do trabalho do grupo de
producdo e contribuicdo no processo de elaboragdo dos textos, sendo
esses ambientes® interativos, chamados de salas, destinados as areas
debatidas. Nessas paginas os participantes tinham acesso a todo o
material que compunha o conjunto para a atualizacdo e, aos
profissionais que realizassem com éxito determinado ndmero de
atividades, era emitida uma certificacdo de extensdo de 20h. Nesse
movimento, de acordo com o0 que se registra no documento, houve a
participacdo de aproximadamente oito mil professores (SANTA
CATARINA, 2014).

Nas primeiras linhas do texto de apresentacdo, o entdo Secretario
de Educacdo, Prof. Dr. Eduardo Deschamps, destaca que o trabalho de
revisdo da PCSC é um desafio, uma vez que se trata de “novos tempos”,
mencionando que os resultados alcancados, por meio de avaliacdes

% De acordo com o documento as salas foram organizadas por areas, sendo Sala
de Ciéncias da Natureza e Matematica; Sala de Ciéncias Humanas; Sala de
Diversidades; Sala de Educagdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental; e Sala de Linguagens (SANTA CATARINA, 2014, p. 21).
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nacionais e internacionais que medem a qualidade da educacdo em
ambito nacional, devem-se ao esfor¢co empreendido desde a década de
1980, com o alinhamento dos aspectos socioecondémicos do estado, a
proposta curricular, a rede de universidades em todo o estado e a
formacgdo de professores nessas instituicbes. Porém, afirma que, dadas
as mudancas trazidas pelas tecnologias no campo social e educacional,
nos Ultimos anos esse movimento parece ter enfraquecido (SANTA
CATARINA, 2014). Diante disso, é importante indagar-se sobre o
porqué de uma énfase nos resultados em avaliacGes externas e se com
isso ndo se estara condicionando o trabalho do professor, remontando a
um cenario educacional marcado pela meritocracia e pela
competitividade. Ademais, é preciso considerar as condi¢des de trabalho
dos professores e as lacunas em sua formagé&o.

O texto do documento, que vem estruturado em duas se¢des
apenas, traz como temas centrais a Educacdo Basica e Formacéo
Integral e as Contribuicdes das Areas do Conhecimento, abordando as
especificidades desse nivel de ensino e orientando-se por trés eixos
condutores, sendo 0 primeiro a “perspectiva de formacdo integral,
referenciada numa concepcdo multidimensional de sujeito”; o segundo a
“concepgao de percurso formativo visando superar o etapismo escolar e
a razdo fragmentdria que ainda predomina na organizacdo curricular”; e
o terceiro a “atencdo a concepcao de diversidade no reconhecimento das
diferentes configuracdes identitarias e das novas modalidades da
educacdo” (SANTA CATARINA, 2014, p. 20).

Na primeira se¢do imprime-se uma tonica diversa da apresentada
nos discursos introdutérios, abordando-se as multiplas questbes que
permeiam a educagdo basica e a palavra tecnologia ou termos que
remetam a ela sdo pouco recorrentes, verificando-se que ha olhar mais
voltado as especificidades do ensino-aprendizagem:

[...] os saberes que o0s sujeitos trazem dos
diferentes espacos sociais em que estabelecem
relacdes intersubjetivas, quer seja dos filmes a que
assistem, das fotografias, da televisdo, dos
quadrinhos, da literatura e dos diferentes modos
de produgdo caracteristicos da internet. As
interacbes por meio desses diferentes artefatos
culturais podem servir como ponto de partida para
a ampliacdo dos conhecimentos sistematizados e 0
desenvolvimento do ato criador e do pensamento
tedérico — funcdo social da escola. (SANTA
CATARINA, 2014, p. 49)
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Na segunda secdo, por se tratar especificamente das areas de
conhecimento, a questdo da tecnologia ganha mais visibilidade. Porém,
observa-se que o discurso empregado também é outro e nos proprios
vocabulos empregados percebe-se um olhar menos tendencioso que 0s
aplicados nos textos da PCSC-2005. Ha certa naturalidade quando se
menciona a presenca das TIC:

[...] reitera-se que os sujeitos nas relacOes
mediadas pelas diferentes linguagens, neste tempo
histérico, caracterizam-se por uma especificidade
que os distingue significativamente em relagdo a
outros tempos: 0s usos das linguagens ddo-se por
meio de recursos tecnoldgicos de todo tipo.
(SANTA CATARINA, 2014, p. 99)

Observa-se que 0 uso da expressdo “neste tempo historico” ao
invés de “novo tempo”, “novo cenario”, ou qualquer outro que remeta a
uma ideia de que se vive um tempo revolucionario em termos
tecnoldgicos, parece retirar a énfase da tecnologia como elemento
transformador, embora se reconhec¢a ser fundamental entendé-la como
elemento presente na vida e no cotidiano das pessoas, necessitando a
escola, na sua fungéo social, prestar atengdo as influéncias trazidas pelas
tecnologias. Isso é ainda mais importante no desenvolvimento das
criancas e adolescentes, como no caso dos jogos virtuais, com 0s quais
se constata que “de algum modo o universo virtual leva a uma perda da
relacdo imediata do sujeito com o movimento, ocasionando a
diminui¢do da pratica corporal na atualidade” (SANTA CATARINA,
2014, p. 104).

Assume-se no texto ndo ser frutifero negar a presenga dos jogos
eletronicos e das tecnologias no processo de formacdo humana na
escola, pois tal atitude inviabiliza aos sujeitos o desenvolvimento de
outras maneiras de se relacionar que ndo as vividas no espago escolar,
destacando-se que o professor, em especial o de educacdo fisica, pode
engajar-se e “se valer dessas ferramentas para potencializar seu trabalho
docente e dialogar com o universo cultural de criancas, adolescentes e
jovens” (SANTA CATARINA, 2014, p. 104), podendo estabelecer
dialogos sobre “a importancia desses jogos na cultura contemporanea, o
que seguramente é questdo pertinente a todos 0s componentes
curriculares” (p. 104).

Nas discussdes especificas sobre a linguagem como meio de
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comunicacdo percebe-se uma maior atengdo a tecnologia, por seus
recursos de interacdo, uma vez que se compreende a linguagem como
artefato de cultura, que num contexto de abertura de fronteira entre 0s
paises estreita as relagfes e viabiliza experiéncias internacionais, sejam
essas presenciais ou via rede. Mesmo aplicando-se o termo
“globalizagdo” para situar a época vivenciada a partir de 1990, observa-
se que o discurso ndo tende a exaltacdo das benesses trazidas pelas
tecnologias. Menciona-se também a importancia das tecnologias
assistivas, no que tange ao respeito “as especificidades de pessoas com
deficiéncia” (SANTA CATARINA, 2014, p. 119), no sentido de se
adotar metodologias, técnicas e instrumentos que viabilizem o
atendimento as suas necessidades, para que se apropriem do
conhecimento dos usos das linguas. E ai se argumenta que, no caso de
apropriacdo dos usos das linguas, a utilizacdo de recursos tecnoldgicos
adequados pode torna-los aliados no processo de inclusdo social.
Destaca-se ainda a necessidade de se rever alguns conceitos, como o de
“adequagdo”, num entendimento de que a lingua com o uso das
tecnologias segue outra dinamica, que aproxima modalidade oral e
escrita.

Reconhece-se que a presenca das tecnologias tem ampliado o
debate sobre os usos sociais da lingua no dia a dia e, que por isso,
devem integrar as praticas de ensino. Porém, reflete-se sobre a
importancia das relagcdes entre o0s sujeitos, huma visdo que entende a
tecnologia ndo como um elemento autdbnomo, que se multiplica por si
mesma, “mas porque os sujeitos deste tempo histérico interagem cada
vez mais por meio delas [...]” (SANTA CATARINA, 2014, p. 122).

Depreende-se, a partir da apreciagdo critica dessa se¢do, que ha
uma preocupagdo em lembrar o professor de que as tecnologias fazem
parte do cotidiano e, bem por isso, ndo se trata de té-las como foco de
ensino por si s6, “mas de dar, aos modos de interagdo por meio delas,
status de objeto do conhecimento” (SANTA CATARINA, 2014, p. 123).
Porém, imprime-se a essa articulacdo dos recursos tecnolégicos as
praticas pedagogicas um status de complexidade, o que sugere que o
professor da atualidade é aquele profissional que combina linguagens,
formatos e métodos e que, no caso das artes, “as tecnologias vao
ganhando espago expressivo e prestigio” (SANTA CATARINA, 2014, p.
129), ao tornarem vidveis novas perspectivas de interacdo social,
destacando-se que, a depender do uso que faz o artista, a tecnologia
transforma a materialidade da arte.

Ao se discutir as Ciéncias Humanas por meio de Historia,
Geografia, Sociologia, Filosofia e Ensino Religioso como componentes
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curriculares, explicita-se que

[...] o trabalho humano na construgdo da vida é
contemplado pelas Ciéncias Humanas,
relacionando-o com as praticas de consumo e 0s
valores atrelados ao modo de vida nas sociedades
contemporaneas e também com o avango das
técnicas e o surgimento de novas tecnologias, suas
implicagbes nas relagbes sociedade-natureza.
(SANTA CATARINA, 2014, p. 140)

A partir desse excerto, é possivel afirmar que estd presente uma
visdo que considera a tecnologia em sua histéria e em correlagdo com os
sujeitos, negando que 0S recursos sejam neutros perante a acdo das
pessoas (FEENBERG, 2013). Nota-se que mesmo empregando termos
gue remetem a uma visao reducionista da tecnologia, ha nas abordagens
dessa secdo uma visdo de tecnologia mais aproximada da sociotécnica,
pela forma que sdo conduzidos os discursos. Apenas um adendo sobre a
palavra “surgimento”, que parece deslocada, uma vez que se entende
gue a tecnologia ndo surge ou emerge do acaso, mas € resultado da
producdo e das relagdes humanas (PINTO, 2005).

No topico destinado & abordagem das ciéncias naturais e da
matematica, observa-se que ha um discurso voltado as experiéncias
vivenciadas pelo sujeito no contato com os objetos e artefatos no seu
entorno. Assim, a tecnologia é pensada sob uma ética mais racional,
como, por exemplo, da “aquisi¢do das especificas habilidades e atitudes
proporcionadas pela interagdo crianca/brinquedo/artefato-tecnologia-
conceitos” (SANTA CATARINA, 2014, p. 158). E seguem-se as
explanacBGes nesse mesmo Vviés: destaca-se que a Quimica contribui
“para que 0s estudantes desenvolvam conhecimentos da ciéncia e da
tecnologia, com seus impactos sociais e ambientais, essenciais para
atitudes responsaveis em suas praticas pessoais e profissionais” (p. 165);
que a disciplina de Fisica desenvolve a criticidade do sujeito, tornando-o
capaz de enxergar e compreender os fendmenos a sua volta e “de
desenvolver um encantamento com o descortinar do mundo natural e
tecnolégico promovido pela producéo cientifica ao longo da historia” e
assim se aponta que sdo indispensaveis os laboratorios, “as atividades
experimentais e as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo
(TDIC)” (p. 166). Ao finalizar o topico sobre os objetivos formativos
dessa area, parece-se empreender uma espécie de convite ao professor:
“[...] E como qualquer crianca ou jovem vive ou observa a atual
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evolugdo cientifico tecnolégica no seu meio, o professor pode sinalizar e
explorar tal percepcdo na construgdo dos conhecimentos das ciéncias”
(p. 170).

Compreende-se que ndo cabe um julgamento sobre a questdo de
gue a proposta seja boa ou méa, mas a centralidade esta em problematizar
as concepcdes que envolvem a sua elaboragdo como proposta tedrica
orientadora das praticas formativas do professor catarinense.

6.2.2 Tecnologia e Formacdo Continuada no Plano Estadual de
Inovagéo e Tecnologia Educacional e no Curriculo Base (2019)

O Plano Estadual de Inovacédo e Tecnologia Educacional (PEITE)
2018-2022 foi criado no ano de 2017, contexto em que a maior parte das
escolas de Santa Catarina ja& ndo possuia mais os laboratdrios de
informatica em funcionamento, avistando-se nele uma politica de
reorganizacdo do trabalho com as tecnologias no contexto das escolas
catarinenses. J4 no texto introdutorio, cujo titulo é “PEITE-SC: a
tecnologia impulsionando cada estudante, professor e escola”, sugere-se
gue a tecnologia em sua diversidade vem pensada como elemento
transformador, argumentando-se que “[a] sociedade do século XXI esta
sofrendo uma forte mudanga em virtude do uso cada vez mais comum
da tecnologia no cotidiano das pessoas” (p. 5). E que essa mudanca
permeia as relagdes sociais como um todo, “na forma de cada um se
relacionar, se comunicar e tomar decisdes” (p. 5). Porém, um ponto que
chama a atencdo ¢ o de que se destaca que os “multiplos usos de
recursos tecnoldégicos vém permitindo criar um mundo cada vez mais
desenhado para as necessidades individuais de cada ser humano”
(SANTA CATARINA, 2017, p. 5). Aqui se nota que o discurso destoa
dos objetivos tracados nos demais documentos, de uma aprendizagem
via tecnologias que se alga coletivamente.

Conforme o que se registra no referido documento, ele é
resultado de um trabalho realizado entre representantes de diversas
esferas, com a participacdo de membros da Secretaria de Estado da
Educacdo (SED), do Centro de Inovagdo para Educagdo Brasileira
(CIEB) e dos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTES), vinculados as
Agéncias de Desenvolvimento Regional do Estado de Santa Catarina
(SANTA CATARINA, 2017, p. 7). Nesse sentido, fica o intento de se
saber por que ndo houve a participacdo dos professores nesse projeto,
uma vez que € ao trabalho deles que esse documento se direciona.

Nas palavras do Diretor de Tecnologia e Inovacdo, o plano pode
ser visto “como um retrato atual das intencBes e iniciativas para
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Inovacdo e Tecnologias Educacionais, além de contribuir com a
continuidade das politicas publicas” (SANTA CATARINA, 2017, p. 7).
Ele explicita que, assim como o PEE, o PEITE “¢ parte de um Plano de
Estado e ndo apenas de governo”, logo, se subtende que se objetiva
implantar a¢bes continuas em referéncia a esse plano. Verifica-se que
esse documento, em especifico, segue diretrizes internacionais da teoria
Four in Balance®, para elencar as dimensdes do trabalho com as
tecnologias educacionais no estado, conforme a Figura 3.

Figura 3 — Dimensdes da teoria Four in Balance
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Fonte: Santa Catarina, 2017.

Os eixos visdo e competéncia constituem o elemento humano e os
eixos infraestrutura e conteldos e recursos digitais compdem o elemento
tecnologico. Posto isso, observa-se que ha a intencionalidade de tornar a
escola um lécus de disseminagdo de uma cultura digital importada, cujo

¥ A teoria Four in Balance (termo traduzido liviemente como “Teoria das
Quatro Dimensodes”), criada em 2001, foi desenvolvida pelo Kennisnet,
instituicdo holandesa responsavel pela criacdo de diretrizes para o uso de
tecnologia para a educacéo. Four in Balance foi desenvolvida a partir da analise
do uso da tecnologia em diversos paises do mundo. Essa teoria norteou a
criacdo de politicas de tecnologia educacional na Holanda e em outros paises
(PARANA, s/d).
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objetivo estd centrado na competitividade e na busca pelo posto de
referéncia em tecnologia educacional, objetivo esse apresentado
claramente na visdo: “Transformar Santa Catarina em referéncia no
desenvolvimento e na utilizacdo da tecnologia para a qualidade e
equidade da educacdo, promovendo uma abordagem sistémica de
inovagdo educacional” (SANTA CATARINA, 2017, p. 15). Nesse
contexto, suscita-nos que é um projeto que fica sob a égide de interesses
alheios, distante de uma proposta de educacdo voltada para a funcéo
social da escola, em que as palavras, como “sedutoras armadilhas
verbais”, servem aos escribas do poder (PINTO, 2005, p. 252) para
difundir as ideias e coloca-las em préatica, contando com a ingenuidade
daqueles que aplicardo 0 modelo sem questiona-lo, nesse caso, 0s
sujeitos da escola. Destaca-se no documento que foi realizado um
estudo, no segundo semestre de 2016, utilizando-se de um questionario
virtual com vinte e duas perguntas relacionadas & utilizacdo das
tecnologias nas escolas do estado, para se obter o diagnostico e a partir
dele se tracar as metas e diretrizes. Os resultados do estudo estdo
dispostos no documento e mostram os ndmeros referentes a cada uma
das dimenses®.

As quatro prioridades elencadas no processo de elaboragdo do
PEITE levam em conta essas quatro dimensdes, sendo a primeira a
Formacéao de Professores e profissionais atuantes nos NTEs; a segunda
as Metodologias Inovadoras; a terceira 0s Recursos Educacionais
Digitais; e a ultima a Conectividade e Equipamentos (Infraestrutura,
Parque Tecnologico, Velocidade de Internet).

Ao expor as primeiras agdes previstas para implementacdo do
plano, registra-se que o enfoque é dado & qualificagdo dos
multiplicadores dos NTE e dos professores, argumentando-se que a
partir do trabalho deles é possivel promover inovagdes no ensino e na
gestdo, “objetivando uma educagdo mais justa e conectada com seu
tempo” (SANTA CATARINA, 2017, p. 14). O objetivo tracado para
essa primeira acdo denota o interesse em atribuir ao espaco escolar o
status de locus de inovacdo tecnoldgica por meio de um processo
formativo, em que se propfe a realizacdo de formagfes com temas
relacionados a tecnologia educacional e inovacao, tanto presencial como
a distancia para todos os profissionais das escolas e dos NTEs,

0 Os dados podem ser verificados no préprio documento (SANTA
CATARINA, 2017, p. 12-13).
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“possibilitando ressignificar praticas pedagdgicas no cotidiano escolar”
(SANTA CATARINA, 2017, p. 17). Além disso, sdo estabelecidas trés
metas a serem atingidas dentro do periodo de vigéncia do projeto. Para
essa primeira acdo estabelecem-se como metas a criagcdo de uma Unica
plataforma virtual de formacdo continuada para professores, que
possibilite inclusive o levantamento das demandas formativas deles; a
criagdo dos EFEXSs, espagos de experimentacdo em tecnologias para
professores e a reorganizacao e a reestruturacdo das formacdes ofertadas
aos profissionais dos NTEs.

Quanto a segunda prioridade, Metodologias Inovadoras, volta-se
a estabelecer a¢des e objetivos no sentido de propiciar aos educadores 0
contato com novas formas de ensino e ferramentas educacionais, para
melhorar a qualidade da educacdo e a interacdo entre sujeitos que
compde a escola, através de pesquisas em metodologias e praticas
inovadoras (SANTA CATARINA, 2017). Assim, as metas sdo
direcionadas a socializacdo de experiéncias e compartilhamento de
métodos inovadores, no que tange ao uso das TIC em sala de aula.

Com a terceira prioridade, Recursos Educacionais Digitais, a
pretensdo ¢ de “Potencializar o processo de ensino e aprendizagem, a
gestdo escolar, a criagdo e o compartilhamento do conhecimento para
professores, equipe pedagdgica, profissionais dos NTEs, técnicos
administrativos e alunos”, permitindo a todos da escola o acesso aos
recursos digitais integrados, que devem estar alinhados a PCSC e a
BNCC.

Por fim, com a quarta prioridade, Conectividade e Equipamentos,
objetiva-se garantir um padrdo de conectividade, por meio de
infraestrutura de conexdo adequada, com qualidade e seguranca da
informacdo para a comunidade escolar e gestores da educagdo, com
prioridade as situagdes de vulnerabilidade. E ai sdo estabelecidas
parcerias com empresas para agdes, 0 que, consequentemente, demanda
aumento nos investimentos. Na incursdo feita ao conteldo desse
documento, que é composto de trinta e duas paginas, verifica-se que a
palavra “meta” ¢ utilizada vinte e seis vezes. O conceito de meta, que,
ao ver de Feenberg (2013, p. 77), “separa cruamente a tecnologia dos
seus contextos sociais, focalizando nos engenheiros e gerentes, s
naquilo que eles precisam saber para fazer seu trabalho”, no contexto de
um projeto de tecnologia educacional, nos remete & apresentacao de um
modelo pronto, “de ponta”, para que a escola como um todo se sinta
motivada a utilizar cada vez mais as tecnologias.

O proximo texto a ser analisado é o Curriculo Base da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental do Territério Catarinense — 2019. Nas
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paginas de orientacdo do que € preciso conhecer para entender o
conteudo do documento € apresentado um breve resumo sobre questbes
relacionadas as tecnologias, como elemento curricular, destacando-se
que elas interferem nas formas de interacdo e de nos relacionarmos com
0 conhecimento.

A partir do exame do conteddo desse documento foi possivel
observar que ndo se da a énfase a tecnologia como elemento produzido
historicamente. Aponta-se que a escola deve inserir as tecnologias no
seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e sugere-se que, para ampliar o
repertério conceitual, os profissionais acessem um modelo de curriculo
de referéncia que trata especificamente dos eixos ligados as tecnologias,
constante na pagina do CIEB, conforme Figura 4.

Figura 4 - Curriculo referéncia CIEB

Tewmologio Representaciio
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Cidadania Hardware
Digital e Software
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Digital Educacio ¢ Redes

Pensamento

Reconhecimento oo )
de Padrdes P Abstragdo

Decomposidio Algoritmos

Fonte: Santa Catarina, 2019.

Pode-se inferir que esse texto em especifico apequena a
historicidade das tecnologias, principalmente quando sugere que a
tecnologia deve vir como contelido em etapas e disciplinas especificas
da educacdo basica, ignorando o fato de que a tecnologia, por suas
caracteristicas, € elemento que permeia todos os espagos e atividades
humanas, ao passo que é da acdo humana que ela resulta. Mesmo que no
inicio se afirme que se fundamenta também numa compreensao critica
das tecnologias, parece que ndo ha a concretizacdo desse intuito, dados
0s rumos tomados nas discussdes que incluem a tecnologia e pela opgdo
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em remeter o leitor/educador a um modelo referencial externo, pelo qual
se sobressai a busca pelo desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

O texto do Curriculo do Territorio Catarinense fundamenta as
orientacdes quanto as tecnologias na quarta e na quinta competéncia
trazidas pela BNCC Nacional. Essas duas competéncias explicitam o
gue se espera do estudante em relagdo as possibilidades tecnoldgicas ao
longo do seu percurso formativo na Educacdo Bésica. Nota-se também
um alinhamento ao discurso trazido no PEITE e ao PEE, pois foca-se
em competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no contato
constante com a tecnologia. Mesmo empregando-se o termo “formacao
continuada”, em referéncia ao  processo  permanente  de
profissionalizacdo do professor, o discurso presente nos textos €
permeado por uma visdo de formagdo, em que o professor, assim como
0 aluno, deve adaptar-se as inovagdes tecnoldgicas, sugerindo uma
pratica formativa guiada pelo treinamento e dominio das técnicas, numa
perspectiva mais instrucionista.

6.2.3 Tecnologia e Formacdo Continuada nos Documentos
Normativos

Pelas caracteristicas textuais em comum dos documentos
normativos analisados, optou-se por explicitar os resultados das
inferéncias feitas em relacdo ao Decreto n.°915/2012, ao PEE e &
Sistematica de Capacitagdo, em conjunto num mesmo topico.

No texto do Decreto n.°915/2012 registra-se no Art. 3.° 0s
objetivos tracados, dentre os quais vale destacar o inciso nono, que traz
0 objetivo de:

IX — assegurar a indissociabilidade entre teoria e
pratica nos processos de formagdo continuada e a
atualizacdo dos conhecimentos escolares na
perspectiva da inter e transdisciplinaridade,
incorporando, inclusive, o uso das tecnologias de
comunicagdo e informagdo nos processos
educativos. (SANTA CATARINA, 2012, p. 2)

Infere-se, a partir da redacdo desse inciso, que ainda se atribui as
tecnologias um papel secundério, em que lhe é imputada apenas a
condicdo de instrumento/ferramenta, na qual seu “emprego” ou
“incorporagdo” parece ser uma obrigagdo. O Art. 4.° traz as estratégias
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que serdo usadas atingir os objetivos, explicitando agdes no que tange as
tecnologias no campo da formacdo continuada, das quais é importante
destacar duas:

I — A criacdo, manutencdo e atualizagdo de
sistema informatizado para realizacdo de
diagnoéstico anual das necessidades de formagéao
continuada dos profissionais da Educagdo,
incluindo o registro sistematico das agdes, dados
dos concluintes e indicadores de avaliagdo e
certificagdo. [...]

VI — Implantagdo de Centros de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo, institui¢des publicas
responsaveis  por  contribuir na  oferta,
desenvolvimento, assessoramento e avaliagcdo dos
projetos de formacdo continuada, atendendo ao
planejamento estratégico de formagéo continuada.
(SANTA CATARINA, 2012, p. 2-3)

No inciso primeiro, nota-se uma preocupagao em criar, por meio
das tecnologias das quais se dispde, mecanismos de registro e controle
desse processo de formagdo. Quanto ao inciso VI, ao que parece, ndo se
conseguiu avancar muito em termos de espacos especificos de formacédo
relacionada as TIC, uma vez que o ldcus principal das formacdes sdo os
NTEs* e o Gnico centro criado como espaco oficial de formagdo no
estado, até 2020, é o Espaco de Formacdo e Experimentacdo em
Tecnologias para Professores (EFEX)*, inaugurado em outubro de

*I A Instrugdo Normativa n.° 2, de 5 de setembro de 2011, traz a regulamentagéo
dos NTEs como nucleos de pesquisa e formacdo continuada em Tecnologias de
Informacdo e Comunicacao aos profissionais da Educag&o.

> O EFEX ¢ resultado de uma parceria entre SED e Centro de Inovagéo para
Educacdo Brasileira (CIEB) e a Fundagdo Universidade Regional de Blumenau
(FURB), para implementacdo de um espago no qual os professores da rede
publica de ensino tém a possibilidade de aprender, aperfeicoar e vivenciar novas
metodologias de ensino para suas atividades em sala de aula (SED-SC, 2021). E
um espaco destinado a formagdo continuada de professores de todos os niveis
da rede publica de ensino basico, visando promover a insercdo gradual de
tecnologia no contexto escolar. Para isso, 0 espago dispde de tecnologias de
ponta, como cortadora a laser, cortadora de vinil, kits de eletrbnica e
protoboard, kits de invencéo, kits de robética, notebooks, tablets, cAmera
fotogréafica e kits de iluminagdo (EFEX, 2021).
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2017, cuja sede fica na cidade de Blumenau. O site desse espaco traz um
slogan na pagina inicial, conforme a Figura 5:

Figura 5 - Logomarca do EFEX
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Fonte: EFEX, 2021.

Destaque-se que uma das metas do PEITE era de implantar oito
EFEXs no estado somente no ano de 2018, com a pretensdo de totalizar
vinte e sete até 2022. Nesse ponto, cabem questionamentos sobre a
continuidade do projeto, afirmado no documento de 2017 como plano de
estado e, ndo de governo, uma vez constatada a estagnacgao das acoes.

A atual Sistematica de Capacitacdo para Educadores da Rede
Estadual — 2016*, que traz as normas organizacionais e operacionais
para a avaliacdo e a certificacdo dos cursos realizados pelos professores
da rede, é embasada legalmente no Decreto 915/2012. Em nota de
rodapé do texto da sistematica, justifica-se que a terminologia
“Sistematica de Capacitagdo” leva em conta o disposto no Decreto n.°
4.631, de 11/8/06, da Secretaria de Estado da Administracdo — SEA, mas
que se adota “a expressdo ‘Formagdo Continuada’, como processo
permanente e continuo de aprendizagem”, remetendo-se ao que assinala
Paulo Freire (1991 apud SANTA CATARINA, 2016, p. 1), de que “[a]
gente se faz educador, a gente se forma como educador,
permanentemente, na prética e na reflexdo da pratica”. Sugere-se que
nessa acdo hd uma readequacdo quando se constata que 0 termo
“capacitagdo” ja caiu em desuso, tanto nos documentos quanto nos
discursos, por meio de revisdes e reformulagdes constantes feitas nos

** A Sistematica de Capacitacdo 2016 é uma versdo atualizada da proposta de
formaglo instituida pelo Decreto n.° 3.917 de 11 de janeiro de 2006 e
normatizada pela Portaria n.° 25, de 19 de dezembro de 2006, da SED.
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textos que versam sobre educagéo.

O referido documento registra que o termo “evento” compreende
diversas modalidades, dentre elas Curso, Férum, Seminario, Simpdsio,
Encontro, Jornada, Oficina, Feira e Congresso (ANEXO D). Sendo
esses 0s eventos considerados pela SED como formagéo continuada para
certificagdo, excetuados os cursos e feiras que ndo apresentarem oS
seguintes dados no todo: instituicdo executora, nimero de cursistas,
docentes, carga horéaria, conteido programatico e a certificagdo com
devido registro. Também as reunides e cerimoniais ndo possuem efeitos
para desenvolvimento/progressio funcional®, nem validade para
certificacdo. Quanto a modalidade a ser adotada para realizacdo das
formagdes, a referida sistematica permite que acontecam em qualquer
uma delas: presencial, semipresencial ou a distancia. Segundo esse
documento, ndo hé apontamento legal sobre a carga horaria minima para
insercdo do curso no sistema; no entanto, orienta-se que seja de no
minimo 16h.

A utilizagdo dos termos “atualiza¢do” e “reciclagem” no item 5.4,
que trata do objetivo dos eventos, chama atencdo e parece soar
contraditéria a uma formacdo que se quer algada em pressupostos de
Freire, pois sdo termos que, segundo o autor, ndo se alinham com uma
formagdo que se quer critica. Ao se tragar como objetivo tdo somente
“atualizar” e “reciclar”, parece que a inten¢do é mudar a forma com que
se atua de uma hora para outra, sem muita reflexdo, apenas para cumprir
0 que dispde a lei. Como um documento normativo, essa sistematica
apresenta os critérios e normas a serem observadas em todo o processo
de desenvolvimento de uma formacéo; no entanto, o referido documento
nem menciona a questao tecnoldgica nas formagoes.

O Plano Estadual de Educacdo (PEE) 2015-2024, ultimo
documento analisado, surge, conforme registrado no documento, como
resultado do trabalho de uma comissdo constituida em fevereiro de
2014, pela Secretaria de Estado da Educagdo (SED), com teécnicos
representantes da SED, da Fundacdo Catarinense de Educacgdo Especial
(FCEE) e das Geréncias de Educacdo (GEREDSs). Ao referir-se aos
aspectos historicos do contexto de criagdo do plano estadual, o
documento registra que 0s movimentos nacionais em prol de uma

* Conforme a Lei n.° 6.844 de 1986, Estatuto do Magistério do Estado, ao
servidor que no periodo de trés anos de efetivo servico participe de formagoes,
obtendo a certificagdo com um total de 120h, é concedida a progressao,
passando esse para a referéncia seguinte da tabela da carreira.
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organizacdo do ensino contribuiram de forma significativa para o
estabelecimento dos planos. E destacado no referido plano que o inicio
da histéria da educacdo no estado da-se ao final do século XIX, no
contexto das Escolas Normais, instituicbes destinadas a formacdo de
professores, e que esse processo veio a consolidar-se “a partir dos anos
20, do século XX, com as primeiras reformas educacionais™® (SANTA
CATARINA, 2015, p. 15), empreendidas até a década de 1960, época
em que se passa a imprimir a base tecnicista a educacdo. Também,
conforme o PEE, nesse periodo é criado o Conselho Estadual de
Educacdo (CEE) e aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n.° 4.024/1961 (BRASIL, 1961), a
qual foi revisada em 1965, “quando foram estabelecidas normas
descentralizadoras, visando a elaboracao de Planos Estaduais” (p. 16).

Foi apds a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE)
realizada em 2010, com as discussées em ambito federal para
implementacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE), que o estado
realizou a etapa CONAE estadual em 2013 e, a partir das contribuicdes
de ambos os documentos elaborados que aprovou, com a Lei n.°
13.005/2014, o Plano Nacional de Educacéo, e, com Lei n.° 16.794, de
14 de Dezembro de 2015, o Plano Estadual de Educagdo, com vigéncia
de 2015-2024, documento “que orienta as agdes do poder publico em
relacdo as [sic] politicas educacionais a serem implantadas ou
implementadas no Pais, nos Estados e nos Municipios” (SANTA
CATARINA, 2015, p. 17).

O PEE inicialmente traz uma analise situacional, apresentando os
dados e indicadores de estudos referentes a cada modalidade de ensino,
da profissionalizacdo docente no estado, indices do IDEB e da Gestdo
Democrética e do financiamento da Educacédo para o estabelecimento de
metas e estratégias.

A partir da leitura atenta das metas e estratégias tracadas,
verificou-se que a tecnologia, nesse documento em especifico, é
caracterizada como ferramenta didatica e pedagégica que serve como
elemento de inovacdo. Observou-se que a palavra tecnologia e suas
variantes vém acompanhadas de um verbo que lhe imprime uma
caracteristica de instrumento capaz de garantir uma aprendizagem
efetiva. Nas estratégias das metas 5 e 7 (ANEXO E) se verifica a

* 0 texto faz mencéo as seguintes reformas: Reforma Educacional Orestes
Guimardes (1911 a 1935); a Reforma Trindade, a do Estado Novo (1937 a
1945); e Reforma Elpidio Barbosa (1946-1961) (SANTA CATARINA, 2015).
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constante presenca do vocéabulo “inovadoras”, ao se referir a aplicacdo
das tecnologias na pratica pedagégica. Nesse contexto, “o papel
inovador das tecnologias e a necessaria transformacdo das praticas
pedagégicas sdo aduzidos como meta indiscutivel da educacdo e dos
programas de formagdo de professores” (PEIXOTO, 2015, p. 324).

Quanto a formacdo profissional permanente do professor, o termo
registrado é “formagdo continuada”, em conformidade com os demais
documentos, e atenta-se para o uso do termo “capacitagdo”, em estreita
relacdo com segmentos especificos, como nos projetos de formacédo de
leitores, de combate a violéncia e na educacdo tecnoldgica, estratégias
7.18, 7.28 da meta 7 e estratégia 11.4 da meta 11 (ANEXO E).

Na meta 15, que trata especificamente da formacdo inicial e
continuada de professores, registram-se as seguintes estratégias:

15.14 Garantir formacdo continuada, especifica
para o0 uso das tecnologias e contetdos
multimidiaticos, para todos os envolvidos no
processo educativo. [..]

15.16 Criar e consolidar portal eletronico para
subsidiar a atuacdo dos profissionais da educagéo
bésica, disponibilizando gratuitamente materiais
didaticos e pedagdgicos suplementares, inclusive
aqueles com formato acessivel. (SANTA
CATARINA, 2015, p. 131)

A partir do que esta expresso no PEE, em relacdo as tecnologias,
confirma-se que a tecnologia, pelas suas multiplas possibilidades, se
configura no referido plano como um conjunto de materiais. Entende-se
que as metas e as acgles estabelecidas estdo voltadas para o
desenvolvimento de recursos, para a disponibilizagéo e para o uso por
parte dos profissionais da educagdo. Assim, se revela no PEE uma visdo
utilitarista da tecnologia, que se alinha com a proposta do Curriculo
Base Catarinense e com o PEITE.
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7 CONCLUSAO

As tecnologias tém suscitado discussdes e abordagens diversas no
campo educacional, promovendo um pensar sobre o ensino e a
aprendizagem, tornando-se temdtica recorrente nos debates e motivo
para atualizagOes constantes das diretrizes e documentos orientadores no
gue concerne as propostas de formacdo continuada de professores.
Dentro de um contexto em que se confere a tecnologia o status de
elemento que garante qualidade aos processos educativos, considerando-
a sinbnimo de inovagdo e reconfiguracdo das préaticas formativas,
propbs-se esta pesquisa, com a qual se objetivou compreender a(s)
abordagem(ns) tedrico-metodoldgica(s) que fundamenta(m) a formagéo
continuada dos professores da Rede Publica Estadual de Ensino de
Santa Catarina, para insercdo das TIC na pratica pedagdgica. Para
atingir esse objetivo, foram tracados 0s seguintes objetivos especificos:
a) conhecer as politicas de formacgéo continuada de professores, no que
tange as TIC no trabalho pedagdgico, a partir de 2008; b) verificar o
conceito de formacgdo continuada nos documentos que estabelecem as
politicas de formacdo continuada no estado de Santa Catarina e; c)
identificar o(s) conceito(s) de tecnologia nas propostas de formacao
continuada e suas afiliagdes tedrico-metodolégicas.

Na busca por respostas ao problema que deu origem a esta
pesquisa, bem como as demais questdes emergidas no percurso, foi
preciso langar mao de uma investigagdo que levou & compreensdo de
conceitos relativos a tecnologia e a formacdo continuada. Procurou-se
articular os eixos tecnologia e formacdo continuada pelo viés de
abordagens criticas, no intuito de compreender as orientacfes teoricas e
metodoldgicas das praticas formativas de professores, no que tange a
insercdo das TIC.

O levantamento feito no inicio da investigacdo, constante no
Capitulo 2, a respeito da formagdo continuada de professores no que diz
respeito as TIC como campo de estudo, foi essencial para a identificacdo
dos aspectos da tecnologia mais abordados. Foi possivel, assim,
verificar as abordagens recorrentes e 0s conceitos predominantes nas
produgdes  cientificas. = Esse  primeiro  passo  contribuiu,
significativamente, para 0 estabelecimento de critérios e para a
compreensdo e a escolha dos caminhos tedricos e metodoldgicos na
continuidade da presente pesquisa.

O arcabouco tedrico construido no terceiro capitulo acerca da
formagdo continuada, a partir das abordagens de autores como
Romanowski (2007), Imbernén (2010) e Saviani (1999, 2005, 2011),
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possibilitou conhecer o processo de constituicdo da formagéo
continuada de professores como politica educacional, identificando as
concepgbes e 0s conceitos ja atribuidos no percurso historico, e
subsidiou o exame documental feito a partir da categoria de andlise
“Perspectivas Formativas”, com a qual se pOde caracterizar as propostas
formativas para insercéo das tecnologias do Prolnfo Integrado.

Por meio da abordagem de um estudo empreendido por Almeida
e Valente (2016) sobre os projetos de inser¢do das TIC na educacéo,
pode-se identificar as principais acGes e politicas de disponibilizacdo de
recursos tecnoldgicos no ambiente escolar. Constatou-se que o projeto
de integracdo das tecnologias ao processo formativo e pedagdgico tem
uma longa trajetoria, uma vez que diversos programas ja foram
desenvolvidos, principalmente a partir da década de 1980. Destaque-se
gue o Programa Prolnfo, criado em 1997 como projeto nacional para
inser¢do das TIC no ambiente escolar, suscitou um volume consideravel
de estudos no campo da formacgdo continuada de professores, pois
muitas pesquisas tém sido publicadas periodicamente. O mesmo ocorreu
com a criagdo do Prolnfo Integrado, em dezembro de 2007, como agéo
especifica de formacdo continuada dos professores para a insercdo das
tecnologias no contexto educativo. No percurso realizado nesses dois
capitulos, contemplou-se o estabelecido no primeiro objetivo tragado.

A abordagem acerca do conceito de tecnologia, a partir dos
escritos de Pinto (2005), das vertentes ditas tradicionais e da teoria
critica da tecnologia, com base em pressupostos filosoficos de Feenberg
(2002, 2004, 2013), bem como dos apontamentos trazidos a respeito da
sociotécnica por Albero (2011) e Peixoto (2015), que comp8em o quarto
capitulo, foram essenciais para a compreensdo de que uma postura
critica em relagdo as tecnologias demanda uma analise profunda da
vinculacdo com o campo social, sem a qual a tecnologia é somente
percebida como mero aparato. Esse aporte tedrico foi fundamental na
elaboracdo da segunda categoria de analise, “Abordagem Filosofica
Conceitual da Tecnologia™, com a qual foi possivel apreciar de maneira
critica os discursos trazidos no conjunto de documentos.

A partir dos dados historicos abordados, verificou-se que a
preocupacdo com a formacdo dos professores, durante muito tempo
esteve centrada apenas na formacéo inicial. Além do mais, o foco estava
numa preparacéo técnica, embasada na racionalidade, sem considerar a
necessidade de reflexdo sobre os aspectos pedagdgicos. Acreditava-se
que formar o professor era muni-los de informag6es e instrucbes, para
gue estivessem aptos a repassa-las em sala de aula e, no que se refere a
integracdo das tecnologias, essa concepcdo de formagéo fica ainda mais
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evidente.

O segundo e o terceiro objetivos, cujo foco era o de identificar os
conceitos relacionados a formacao continuada e a tecnologia presentes
nos documentos, foi alcancado na etapa de analise dos documentos,
mediante a apreciacdo critica dos dados, em que, por meio de
parametros, pdde-se verificar aproximagdes e distanciamentos, tanto no
que se refere a formagdo quanto ao que diz respeito a tecnologia. As
andlises realizadas, por meio das categorias propostas, viabilizaram o
conhecimento das diretrizes tracadas para a formacgdo continuada dos
professores em relagdo a integracdo das TIC nas praticas pedagdgicas,
verificando-se quais perspectivas formativas compBe o material de
formagdo disponibilizada via Programa Prolnfo Integrado, bem como,
identificar os conceitos relacionados a tecnologia no conjunto de
documentos que tratam da formacgdo continua. O percurso até entdo
realizado possibilitou atingir o objetivo geral.

Nota-se uma aproximacdo dos discursos trazidos nos textos da
PCSC 2005, no PEITE e no PEE, quando justificam a aplicagdo da
tecnologia como recurso pedagdgico em virtude de um contexto “novo”,
cada vez mais abarcado pela presenga das tecnologias e, bem por isso,
ha exigéncia de uma formagéo continuada também diferente. A ideia de
gue a inovagdo e a qualidade na educagdo estdo condicionadas a
aplicacdo das tecnologias se desvela nesses documentos, que tendem a
aponta-las como elementos que védo transformar a educacdo,
justificando-se, dessa maneira, a necessidade de formacdo do professor
em virtude das mudancas tecnoldgicas. Reafirma-se, assim, uma visdo
tecnocentrada, percebida principalmente na ansia que se tem pela
inovacgdo na educagéo.

Considerado o carater ideoldgico e ingénuo em relagdo ao
conceito de tecnologia (PINTO, 2005), pode-se afirmar que nos
discursos, ao se aplicar expressdes € termos como “‘era tecnologica” e
“revolugdo tecnoldgica”, tem-se a intencionalidade de transpor para o
campo educacional uma pratica vinculada a interesses alheios, que
passam a encobrir as possibilidades de desenvolvimento de uma
consciéncia critica em relacdo as tecnologias em sala de aula.

A partir da abordagem dos conceitos, verificou-se que, & medida
gue sdo empregados novos termos no campo, a propria concepcdo de
formacdo passa por uma reelaboragdo, isso sendo evidenciado nos
discursos dos documentos. Identificou-se um alinhamento em relagéo ao
termo aplicado ao processo de profissionalizacdo permanente do
professor, pois na maioria dos documentos passa-se a referencid-lo
empregando a expressdo “formagdo continuada” como termo principal,
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evidenciando uma compreensdo de que termos como “capacitagdo”,
“aperfeicoamento” e “treinamento” mantém estreita relacdo com as
aptiddes técnicas. Assim, pode-se afirmar que had aproximacdo com a
perspectiva critica de formacao.

Pelas caracteristicas observadas no conjunto das formacdes
ofertadas, nota-se que as perspectivas formativas coexistem, isto é, ndo
sdo excludentes, denotando que mesmo uma proposta de formagéo que
apresenta modelos e planos prontos, “pensados, a partir de terceiros”
(IMBERNON, 2010), como no caso dos guias Prolnfo Integrado, o
aporte tedrico-reflexivo trazido subsidia reflexdes importantes em
relacdo a pratica pedagogica, possibilitando desenvolver um senso
critico quanto as TIC no ensino. Assim como se verifica que as
diretrizes trazidas na PCSC 2014 preconizam uma abordagem critica das
tecnologias, possibilitando ao professor empreender analises e reflexfes
sobre o seu fazer.

Um fato que é importante destacar, observado no percurso de
analise, é a recorréncia do nome de Paulo Freire. Depreende-se a partir
disso que ha o intuito de engajar o professor e chama-lo a reflexdo. As
referéncias a Freire trazem reconhecimento a importancia do educador
para a educacdo e para as questdes que envolvem a formacao.

A partir deste estudo, compreende-se que o processo de formagéo
continuada ndo pode ater-se apenas ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades para lidar com os recursos tecnoldgicos,
utilizando-os adequadamente, mas principalmente por possibilitar a
compreensdo da tecnologia em suas dimensBes sociais e pedagdgicas.
Acredita-se que o entendimento de que a tecnologia ndo é elemento
neutro, mas que carrega em si posicOes ideoldgicas e de interesses é
fator que colabora para que ela também seja repensada nos espacos e
momentos de formacdo como elemento histérico, filoséfico e social.

Ante os achados da pesquisa, constata-se que ha uma relacdo de
reciprocidade entre a perspectiva critica de formacdo e uma abordagem
de tecnologia que considera 0s aspectos humanos, sociais e histéricos
envolvidos sob uma ética critica. Essa relacdo existindo ndo apenas em
nivel de conceitos e denominacgdes, mas notadamente sendo determinada
pela atitude dos sujeitos diante do projeto de integracdo das tecnologias
na sua pratica. E preciso considerar que o que se encontra nos
documentos sdo orientagdes e diretrizes para o desenvolvimento das
praticas formativas, que chegam até o professor como possibilidade de
aprofundar seus conhecimentos, e, portanto, permitir-se construir uma
prética de reflexdo constante, é também uma ac¢do pedagdgica.

Diante da constatacdo de que o debate sobre a tematica da
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formacdo continuada do professor para insercdo das tecnologias, por
suas especificidades, faz emergir outras questdes importantes de serem
investigadas, compreende-se que muitos sdo 0s aspectos que envolvem
uma atuacdo critica no que tange aos recursos tecnoldgicos. Nesse
sentido, registra-se o intento de, em um proximo estudo, verificar junto
aos professores, na sua préatica efetiva, qual a visdo de tecnologia que
permeia o seu fazer e, a partir das formacdes das quais participam, como
percebem a contribuicdo das préaticas formativas no processo de inser¢do
dos recursos tecnolégicos no trabalho de sala de aula. O contexto sugere
gue ha questdes pertinentes a tematica a serem pesquisadas, alinhadas a
conjuntura pds-pandemia, que impulsionaram 0s movimentos em curso
desde a década de 1970 no Brasil, no que se refere as tecnologias nos
processos de ensino e aprendizagem.
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ANEXO A - Unidades tematicas dos cursos Prolnfo Integrado

GUIAS DO CURSISTA -
FORMACAO

Descrigdo Unidade

INTRODUGAO A EDUCAGCAO
DIGITAL

1: TECNOLOGIAS NO COTIDIANO:
DESAFIOS A INCLUSAO DIGITAL;
2: NAVEGACAO, PESQUISA NA
INTERNET E SEGURANGA NA
REDE;

3: COMUNICAGAO MEDIADA PELO
COMPUTADOR: CORREIO
ELETRONICO;

4: DEBATE NA REDE: BATE-PAPO,
LISTA E FORUM DE DISCUSSAO,
NETIQUETA;

5: ELABORACAO E EDICAO DE
TEXTOS;

6: APRESENTACOES PARA NOSSAS
AULAS;

7: CRIAGAO DE BLOGS;

8: COOPERACAO E INTERAGAO EM
REDE;

9: SOLUGCAO DE PROBLEMAS COM
PLANILHAS ELETRONICAS.

TECNOLOGIAS NA
EDUCACAO: ENSINANDO E
APRENDENDO COMASTIC

1-TECNOLOGIA NA VIDA, NA
SOCIEDADE E NA ESCOLA;
2-INTERNET, HIPERTEXTO E
HIPERMIDIA;

3-PRATICA PEDAGOGICA E MIDIAS
DIGITAL;

4-PRATICA PEDAGOGICAE MIDIAS
DIGITAIS.

ELABORAGAO DE PROJETOS

1-PROJETOS
2 - CURRICUO E TECNOLOGIAS
3 —PROJETOS E TECNOLOGIAS

REDES DE APRENDIZAGEM

1-CULTURA MIDIATICAE ESCOLA,;
2- CULTURA DAS REDES:
MAPEAMENTOS FUNDAMENTAIS;
3 - MIDIAS SOCIAIS E ESCOLA -
CAMINHOS PARA A CIDADANIA.
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ANEXO B - Convite Enviado as Escolas — Oficina: A Arte de
Fotografar com o Uso da Tecnologia Digital, Especialmente o
Celular

ESTADO DE SANTA CATARINA

AGENCIA DE DESENVOLVIMENTO REGIONAL
20° GERENCIA REGIONAL DE EDUCACAO
NUCLEC DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL- NTE
CRICIUMA - SC

Convite/NTE 04/2018 Cricitima, 08 de outubro de 2018.
Senhor (a) Diretor (a),

Informamos que estdo abertas as inscricdes para a Oficina: A arte de
fotografar com o uso da tecnologia digital, especialmente o celular,para os
professores das Escolas da 2028 GERED, ofertado pelo Nucleo de Tecnologias
Educacionais - NTE - em parceria com o fotdgrafo Celso Pieri.

Carga Hor4éria: 04 horas presenciais.

Periodo de Realizag&o: 25 de outubro de 2018, no periodo vespertino.

Local da Oficina: A formacdo sera realizada no Laboratério de
Informética do NTE na 20* GERED.

Critérios de Selecao:

Ser professor (efetivo ou ACT) de uma unidade escolar da 20? Geréncia
Regional de Educacéo;

N&o estar em processo de aposentadoria;

Predisposicdo para o repasse do conhecimento aos demais educadores da
escola que néo participardo do evento.
Contetdo de estudo:

Equipamentos Fotograficos;

Recursos da camera do seu celular;

Como fotografar na sala de aula;

Como fotografar na rua ( iluminag&o solar);

lluminagdo Simples que auxilia na hora de fotografar;

Regra dos tercos;

Enquadramento;

Figura e Fundo;

Plano Geral, plano médio, primeiro plano;

Foco /Desfoco;

Angulo + Ponto de Vista;
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Molduras: Naturais e planejadas;
Sugestdes de aplicativos e sites.

Importante:
As inscrigdes estardo abertas no periodo de 08/10/2018 a 22/10/2018.

Equipe do NTE:
Cristina Bendo, Fabia, Milza, Rafael e Vanice.

N T E - Ndcleo de Tecnologia Educacional
Rua José Gaidzinski, 368 - CEP: 88-811-515
E-mail:

Criciima-SC- Fone:(48) 3403-1577/1578.
ntecriciuma@sed.sc.gov.br



mailto:(48)�3403-1577
mailto:ntecriciuma@sed.sc.gov.br
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ANEXO C - Ementa Curso de Formacdo Pedagbgica para

Atividades Escolares N&o Presenciais (2020)

TEMA

CARGA
HORARIA |

- MOVE TO GOOGLE - EDUCACAOQ NAS NUVENS GOOGLE DRIVE

-RECURSQS E ESTRATEGIAS NA EDUCACAD ONLINE

- PESQUISA E FEEDBACK - GOOGLE FORMULARIOS, HYPER DOCS E GOOGLE DOCUMENTOS

~ ALFABETIZACAQ E LETRAMENTO: POSSIBILIDADES DE TRASALHO EM TEMPOS DE DISTANCIAMENTO SOCIAL
-US0 DA GRAMIFICACAQ NA EDUCACAD

- PRATICAS PEDAGOGICAS MEDIADAS POR TECNOLOGIAS DIGITAIS

-ATIVIDADES ESCOLARES NAD PRESENCIAIS: COMO IMPLEMENTAR O PROCESS0 DE AVALIACAD?
- KHAN ACADEMY (MATEMATICA) - COMO CRIAR E RESPONDER TAREFAS NO CLASSROOM

- PRATICAS PEDAGOGICAS NOS ANOS INICIAIS: ORALIDADE, LEITURA, ESCRITA

- PRATICAS PEDAGOGICAS MEDIADAS POR TECNOLOGIAS

- EDUCACAQ INCLUSIVA: CONSTRUIR O AVIAQ DURANTE O V0O

~MOSAICO COM EXPERIENCIAS - LINGUAGEM E SUAS TECNOLOGIAS - ENSINO FUNDAMENTAL, ENSING MEDIO E EDUCACAOD
JOVENS E ADULTOS (EJA)

- MOSAICO COM EXPERIENCIAS - CIENCIAS DA NATUREZAE SUAS TECNOLOGIAS - EMSINO FUNDAMENTAL, ENSINO MEDIO E
ENFASE NO AMBIENTE EM QUE VIVE

- MOSAICO COM EXPERIENCIAS - CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS - ENSINO FUNDAMENTAL, ENSINO MEDIO

- MOSAICO COM EXPERIENCIAS - CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS COM ENFASE NA DIVERSIDADE E ENSINO
RELIGIOSO NO ENSINO FUNDAMENTAL

L = T T T )

TOTAL

FREQUENCIA

Regisirado no Sistema Integrado de Gestio de Recursos Humanos/SIGRH do Estado de Santa Catarina
Cidigo de valicagio F43FDOB1MEAFD104F D404 . Site para validagSo: hitpuisigrhportal sea.sc gov.bels)

TURMA: 0089772020
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ANEXO D - Modalidades de Formagédo Consideradas pela SED-SC
para Certificacdo

5-EVENTOS
O termo “evento” compreende diversas modalidades.

Modalidades
Curso: Processo de interacdo que possibilita ao individuo a
elaboracdo conceitual e aperfeicoamento tedrico-metodolégico.

Forum: Espago democratico de apresentacdo, discussdo e
encaminhamento sobre um tema especifico.

Seminério: Apresentacdo, estudo e debate de temas especificos.

Simposio: Apresentacdo por especialistas de um tema geral de
grande interesse, focalizando diferentes pontos de vista.

Encontro: IntercAmbio de experiéncias entre profissionais de
diferentes &reas sobre um tema comum.

Jornada: Apresentacdo de trabalhos concluidos de determinadas
areas de conhecimento.

Oficina: Espago para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades na educag&o.

Feira: Atividade relacionada com uma proposta pedagogica que
envolve a participagdo de alunos e educadores para exposicdo de
trabalhos cientificos.

Congresso: Combinacdo de varias modalidades de eventos,
podendo ser realizado simultaneamente em locais diferentes para
discutir temas comuns.
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ANEXO E - Estratégias das Metas 4, 5, 7 e 11 do Plano Estadual de
Educacédo (PEE) 2015-2024

Meta 4: Universalizar, para o publico da educacdo especial de 04
(quatro) a 17 (dezessete) anos de idade, o acesso a educagdo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais e servigos especializados, publicos ou conveniados, nos termos
do Artigo 208, inciso Ill, da Constituicdo Federal, do Artigo 163 da
Constituicdo Estadual e do Artigo 24 da Convengdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, aprovada por meio do Decreto Legislativo n°
186/2008, com status de emenda constitucional, e promulgada pelo Decreto n°
6.949/2009, e nos termos do Artigo 8° do Decreto n° 7.611/2011, que dispde
sobre a educagdo especial, o atendimento educacional especializado e da outras
providéncias, até o Ultimo dia de vigéncia deste Plano.

4.21 Disponibilizar recursos de tecnologia
assistiva, servigos de acessibilidade e formagéo
continuada de professores, para o atendimento
educacional especializado, complementar ou
suplementar, nas escolas publicas e privadas de
ensino. (SANTA CATARINA, 2015, p. 109 e
111).

Meta 5: Alfabetizar todas as criangas aos 06 (seis) anos de idade ou, até
no maximo, aos 08 (oito) anos de idade no ensino fundamental

5.4 Selecionar, certificar e divulgar tecnologias
educacionais para a alfabetizacdo de criancas,
asseguradas a diversidade de métodos e propostas
pedagdgicas, bem como o acompanhamento dos
resultados nos sistemas de ensino em que forem
aplicadas, devendo ser  disponibilizadas,
preferencialmente, como recursos educacionais
abertos.

5.5 Fomentar o desenvolvimento de tecnologias
educacionais e de préaticas pedagogicas inovadoras
que assegurem a alfabetizagdo e favorecam a
melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem dos
estudantes, consideradas as diversas abordagens
metodoldgicas e sua efetividade.

[..]
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5.7 Promover e estimular a formacéo inicial e
continuada de professores para a alfabetizacéo de
criangas, como conhecimento de novas
tecnologias educacionais e praticas pedagogicas
inovadoras, estimulando a articulacdo entre
programas de pds-graduagdo stricto sensu e a¢les
de formagdo continuada de professores para a
alfabetizacdo. (SANTA CATARINA, 2015, p.
112). [..]

5.9 Promover, em consonancia com as Diretrizes
do Plano Nacional do Livro e da Leitura, a
formacdo de leitorese a capacitacdo de
professores,  bibliotecarios e agentes da
comunidade para atuarem como mediadores da
leitura.

Meta 7: Fomentar a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a
atingir as seguintes médias estaduais no IDEB:

(]

7.8 Incentivar o desenvolvimento, selecionar,
referendar e divulgar tecnologias educacionais
para a educacdoinfantil, o ensino fundamental e
médio e incentivar praticas pedagogicas
inovadoras que assegurem a
melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem,
assegurada a diversidade de métodos e propostas
pedagogicas,com preferéncia para softwares livres
e recursos educacionais abertos, bem como o
acompanhamento dos
resultados nos sistemas de ensino em que forem
aplicadas. (SANTA CATARINA, 2015, p. 116).

7.11 Universalizar, em colaboragdo com a Uniéo,
Estado e Municipios, até o quinto ano de vigéncia
do Plano, o acesso & rede mundial de
computadores em banda larga de alta velocidade e
triplicar, at¢ o final da  década,
a relacdo computador/estudante nas escolas da
rede publica de educagdo bésica, promovendo a
utilizacdopedagdgica  das  tecnologias  da
informag&o e da comunicacéo.

7.12 Prover equipamentos e recursos tecnoldgicos
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digitais, em regime de colaboragdo entre Unido,
Estado e Municipios, para a utilizacdo pedagogica
no ambiente escolar a todas as escolas publicas da
educacdo bésica, criando, inclusive, mecanismos
para implementagcdo das condices necessarias
para a universalizacdo das bibliotecas, nas
instituicdes educacionais, com acesso as redes
digitais de computadores, inclusive a internet.

[..]
7.17 Informatizar a gestdo das escolas publicas e
das secretarias de educacdo, bem como manter
programa de formagdo continuada para o pessoal
técnico.

7.18 Garantir politicas de prevencdo a violéncia
na escola, inclusive pelo desenvolvimento de
acOes destinadas a capacitacdo dos trabalhadores
da educacdo e demais membros da comunidade
escolar, para deteccdo dos sinais e de suas causas,
como a violéncia doméstica e sexual, favorecendo
a adocdo das providéncias adequadas para
promover a constru¢do da cultura de paz e um
ambiente escolar dotado de seguranca para a
comunidade. (p.117)

Meta 11: Triplicar as matriculas da educagdo profissional técnica de

nivel médio, assegurando a qualidade da oferta e, pelo menos, 60% (sessenta
por cento) da expanséo no segmento publico.

11.4 Reestruturar as escolas de educagdo profissional levando-se em
consideracdo as especificidades de cada curso, a necessidade de maquinas e
equipamentos, implementos didaticos e tecnoldgicos, assegurando um padrdo
minimo, bem como a capacitagéo dos profissionais envolvidos.
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