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RESUMO

Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa que buscou compreender as abordagens tedrico-
metodoldgicas que fundamentam as propostas de cursos da formagdo continuada dos professores da Rede
Publica Estadual de Ensino de Santa Catarina — Brasil, para integragdo das Tecnologias de Informagdo e
Comunicagdo (TIC) na pratica pedagdgica. Para tanto, o recorte apresentado neste artigo explicita os conceitos
de formagdo e tecnologia expressos em seis (6) propostas de formacgdo de professores no periodo de 2008 a
maio de 2020. Caracteriza-se como pesquisa documental a partir da andlise de contetdo de Bardin (2004) numa
abordagem qualitativa. As discussGes tedricas se centraram nas concepgdes, perspectivas e aspectos historicos
da formagdo de professores, especificamente a formagdo continuada, com os autores Freire (1997) e N6voa
(2002), e na filosofia da tecnologia, tendo como referéncia Pinto (2005) e Feenberg (2002, 2013). Compreende-
se que o processo de formagdo continuada carece da compreensdo da tecnologia em suas dimensdes histdrica,
filoséfica e pedagogica.
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ABSTRACT

This article presents the results of a research that sought to understand the theoretical-methodological
approaches that underlie the continuing education of teachers from the State Public Education Network of Santa
Catarina - Brazil, for the integration of Information and Communication Technologies (ICT) in pedagogical
practice. To this end, the clipping presented in this article explains the concepts of training and technology
expressed in six (6) teacher training proposals from 2008 to May 2020. It is characterized as documentary
research based on Bardin's content analysis (2004) in a qualitative approach. Theoretical discussions focused on
the conceptions, perspectives and historical aspects of teacher education, specifically continuing education, with
the authors Freire (1997) and N6voa (2002), and on the philosophy of technology, with reference to Pinto (2005)
and Feenberg (2002, 2013). It is understood that the continuing education process lacks understanding of
technology in its historical, philosophical and pedagogical dimensions.
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RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de una investigacion que buscdé comprender los enfoques tedrico-
metodoldgicos que subyacen en la formacién permanente de docentes de la Red de Educacién Publica del Estado
de Santa Catarina - Brasil, para la integracidn de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en la
practica pedagdgica. Para ello, el extracto presentado en este articulo explica los conceptos de formacion y
tecnologia expresados en seis (6) propuestas de formacion docente desde 2008 hasta mayo de 2020. Esta se
caracteriza como una investigacion documental basada en el andlisis de contenido (Bardin, 2004), bajo un
enfoque cualitativo. Las discusiones tedricas se centran en las concepciones, perspectivas y aspectos histéricos
de la formacion docente, especificamente de la formacién continua, desde la mirada de autores como Freire
(1997) y Névoa (2002), y en la filosofia de la tecnologia, con las referencias de Pinto (2005) y Feenberg (2002,
2013). Se concluye que el proceso de formacidn continua carece de comprension de la tecnologia en sus
dimensiones histodrica, filoséfica y pedagogica.
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Tecnologias na Educacao e a Formacao
Continuada de Professores: Para Além da
Perspectiva Reducionista

Joana Koscianski dos Santos, Graziela Giacomazzo*

INTRODUCAO

O desenvolvimento cientifico e tecnolégico contribui para um processo de
reconfiguragdo também na formagdo continuada de professores. H4 um implemento de
termos relacionados as tecnologias e a inovagdo nos documentos que orientam os
curriculos e, assim, os processos de formagdo dos professores. No Brasil temos como
exemplo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) onde esta presente um discurso que
busca fazer a escola acompanhar as transformacgdes sociais, em virtude das inovagdes
tecnoldgicas. Nesse contexto, torna-se relevante contribuir para os debates e reflexdes
sobre a formacdo continuada de professores para integracdo das Tecnologias de
Informagdo e Comunicagdo (TIC) na pratica pedagogica, no sentido de ampliar o
conhecimento sobre as abordagens tedrico-metodoldgicas que fundamentam a
formagdo continuada dos professores numa perspectiva critica.

A formagao continuada tem sido objeto de investigacdo e reflexdo de alguns autores
que discutem sua constituicdo no percurso histérico como campo de pesquisa. Conforme
Alferes e Mainardes (2011), na década de 60 foram realizados os primeiros cursos de
formagdo e ja nessa altura as pesquisas realizadas mostravam uma tendéncia em
reivindicar uma maior participagao docente, sugerindo-se que as formagdes estivessem
relacionadas as questdes praticas de sala de aula e que também considerassem o
contexto e a realidade do cotidiano escolar. Ainda, segundo Alferes e Mainardes (2011)
a ditadura militar, o movimento de democratizacdo da sociedade e os movimentos de
globalizagdo da cultura e da economia foram contextos que repercutiram no processo de
formacgdo continuada de professores nas décadas de 70, 80 e 90.

Também para estes autores, podem-se destacar algumas concepgcbes e nomes de
referéncia no campo que, a partir dos anos 90, influenciaram os debates, nomeadamente,
“(...) sobre desenvolvimento profissional (Névoa, 1991), professor reflexivo (Schon, 1987,
1992, 1995), professor-pesquisador (Zeichner, 1998)” (Alferes & Mainardes, 2011, p. 5);
compreendendo que essas denominagdes da formagado continuada emergem no contexto
de estudos e pesquisas desenvolvidas, bem como dos movimentos sociais, politicos e
econOmicos vivenciados e por isso modificam-se constantemente.

Para compreender as abordagens tedrico-metodoldgicas que fundamentam os
cursos de formagdo continuada dos professores da Rede Publica Estadual de Ensino de
Santa Catarina — Brasil, para integragdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo
(TIC) na pratica pedagdgica, objetivo do estudo, optou-se pela pesquisa documental e
andlise de conteudo (Bardin, 2004), cuja técnica permite ir além da descrigdo do objeto
com o qual se propde a pratica de analise, pois o trabalho com as palavras propicia a
inferéncia, a dedugdo e a busca pela significagdo que reside em um segundo plano. O
recorte temporal estabelecido no desenvolvimento deste estudo abrange o periodo de
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2008 a maio de 2020. Salienta-se que a escolha se deu em virtude da implantagdo do
Programa Nacional de Formagdo Continuada em Tecnologia Educacional (Prolnfo
Integrado) por meio do Decreto n? 6.300, de 12 de dezembro de 2007, cujas formagées
especificas decorrentes se iniciaram no ano de 2008, quando houve uma intensificagdo
do processo. Sendo assim, sdo analisados materiais de seis (6) formagGes continuadas de
professores para integracdo das tecnologias nas praticas pedagodgicas.

A interlocugdo tedrica para compreensdo da tematica considerou pressupostos
trazidos por autores que discutem formagdo de professores, tecnologias na educagdo
e filosofia da tecnologia, dentre os quais destacamos Ndvoa (2002), Freire (1997), Pinto
(2005) e Feenberg (2002, 2013). O referencial tedrico aborda os conceitos e os
aspectos histéricos que marcaram o processo de constituigdo da formagao continuada
de professores, e focaliza a filosofia da tecnologia numa visdo critica das TIC no
contexto educacional.

FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES: BREVE
CONTEXTUALIZAGAO

As concepgdes e denominagdes aplicadas ao processo de formagdo continuada desde a
sua instituicdo como politica publica educacional sdo diversas. Para Veiga (1998, p. 100),
“também ele [0 conceito ‘continuada’] é evocador de outros que |he estdao associados:
inicial, inacabada, profissional, sistematica, dindmica, em processo”. Posto isso, cabe
ressaltar a existéncia de uma formagdo que se estende por toda a vida profissional do
individuo; no caso da educagdo, o professor.

Apresentando as terminologias relacionadas a formagdo continuada de professores,
Alferes e Mainardes (2011) destacam que ao processo de formagdo permanente
profissional do professor ja se aplicaram os termos ‘reciclagem’, ‘treinamento’,
‘aperfeicoamento’, ‘capacitacdo’, ‘educacdo permanente’, ‘formagdo continua’ e
‘educacdo continuada’. Os autores esclarecem que enquanto ‘reciclagem’ se referia a
mudang¢as mais radicais para o exercicio de uma nova fungdo, ocasionando a
implementacdo de cursos rapidos e esporadicos de formac¢do continuada, o termo
‘treinamento’ tinha como foco a capacidade de o individuo realizar determinada tarefa
por meio da modelagem de comportamento. Quanto aos termos ‘aperfeicoamento’ e
‘capacitagdo’, o primeiro significava tornar perfeito ou mais perfeito, ou ainda, completar
ou acabar o que esta incompleto. Ja ‘capacitagao’, assumia o significado de tornar capaz
e habilitar. Esses quatro primeiros termos remetem a uma formag¢do na qual ndo se
percebe o professor como sujeito da sua formagao, 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 vis3o que o enxerga como incapaz. E uma mentalidade
enraizada em um método pragmatico de formagdo, que atribui ao profissional de
educagdo uma funcdo de receptor e transmissor de conhecimento, que por meio das
técnicas podera melhorar sua pratica. Essa concepg¢do estda ancorada numa proposta
racionalista, vigente numa perspectiva classica ou tradicional de formagdo continuada,
que considera o professor como aquele que aprende como ensinar e depois aplica o que
aprendeu, sem muita oportunidade de reflexdo. Para Imbernén (2010), a propria
expressdo ‘aperfeicoando-se’ trazia em si o indicativo de que a formagdo seguiria os
mesmos moldes tdo em voga no modelo classico de formagao.
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No Brasil, o termo ‘formacgdo continuada’ aparece registrado na Lei n2 9.394, de
20 de dezembro de 1996 (LDBEN) (Brasil, 1996) e, junto ao termo ‘capacitagdo’, trata
das praticas formativas em todo o pais, remetendo a um processo de constante
formagdo do professor, que acontece nas diferentes modalidades e se estende para
além de um curso ou espaco. Essa acepgdo, que sucede os termos ‘aperfeicoamento’
e ‘atualizacdo’ trazidos na Lei n2 5.692/71, vincula-se a uma nova visdo de formagdo
continuada de professores, em que as praticas formativas assumem novas fungdes e
novas facetas, culminando, nesse percurso, por transformar a visdo que se tem do
professor e da prépria profissdo.

A denominagdo ‘formacdo continua’ é utilizada por Névoa (2002) para se referir as
praticas formativas, em nivel macro, com a qual aborda variados aspectos da formagao
continuada de professores; porém o autor adota outras terminologias para se dirigir a
pessoa do professor, entre elas a de ‘desenvolvimento profissional’. Para as autoras Gatti
e Barreto (2009) ha um consenso de que a profissionalizagdo 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, amplia os conhecimentos
profissionais sobre a docéncia, havendo, por isso, “a necessidade de valorizar um
continuum profissional de modo a conceber a formagdao como um processo que abrange
a formacao inicial, a indugdo profissional e a formagdo continuada” (p. 183).

A necessidade de se pensar o processo de formagdo continuada como um conjunto
de estratégias contextualizadas é defendida por Névoa (2002). O autor conclui que ha o
reconhecimento de que ndo existe uma Unica forma na seara de desenvolvimento da
formagdo continuada, sendo possivel, a partir desse contexto, detectar a existéncia de
dois grandes grupos de modelos de formacgdo continuada de professores: o primeiro
grupo sendo o dos Modelos Estruturantes, que sdo aqueles organizados previamente a
partir da légica de racionalidade cientifica e técnica e ainda aplicados a diversos tipos de
professores; e o segundo grupo, o dos Modelos Construtivistas, que sdo os que se
desenvolvem a partir da reflexdo contextualizada direcionada a elaboragdo dos
dispositivos de formacgdo continua, objetivando uma regulagdo permanente das praticas
e do processo de trabalho.

Em estudo publicado sobre concepg¢des, modelos e dimensGes da formacgdo
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 e assinalando que as denominagbes também nao
se ddo ao acaso, mas emergem da concepg¢do e da finalidade formativa adotada e
defendida pelo grupo que a planeja e a desenvolve. E que, “portanto, tal escolha no 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.

No contexto social contempordneo, a formagdo continuada de professores para a
integragdo das tecnologias nas praticas pedagdgicas se relaciona diretamente com as
politicas e projetos que foram sendo desenvolvidas no Brasil desde a década de 80. 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 agdes do governo brasileiro, provindas do Ministério da Educagdo
(MEC) e de outros 6rgdos, destacando as principais licGes aprendidas nesta trajetoria.
Almeida e Valente (2016) apresentam brevemente os projetos que impulsionaram,
sobretudo, a pesquisa nas universidades brasileiras e com isso a formagao de grupos de
pesquisa na area da informatica educativa e tecnologias e a formacdo de professores por
meio de programas de pds-graduacdo /ato sensu e cursos de aperfeigoamento de longa
e curta duragdo. De forma cronolégica foram os seguintes projetos: Projeto EDUCOM
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(1985-1991); Programa de agdo imediata em informatica na educagdo de 12 e 22 graus
(1986); Programa nacional de informatica educativa — PRONINFE (1990); Programa
nacional de informatica na educagdo — PROINFO (implantagdo da 1.2 etapa — 1997-2006
e implantagdo da 22 etapa — 2007-2016). E dentro destes programas outras ages como
o Projeto Um Computador por Aluno (UCA), o Programa Banda larga na Escola e a
distribuicdo do Tablets e das Lousas Digitais.

O Prolnfo, por todas as agGes inerentes, € um projeto de grande relevdncia para as
politicas de inser¢do das tecnologias na escola, uma vez que deu apoio as Secretarias de
Educagdo dos estados e dos municipios na implantagdo da informatica nas respectivas
redes de ensino, visando a introdugdo das TIC como ferramenta auxiliar aos processos de
ensino e de aprendizagem — esta é a conclusdo a que chegam Almeida e Valente (2016)
ao final do seu estudo.

Santos (2012) destaca trés momentos marcantes no inicio do projeto de
informatizacdo das escolas: o primeiro, em que o computador serviu apenas a propdsitos
organizacionais e burocraticos, presente somente na secretaria e na biblioteca, sem
qualquer vinculagdo com o trabalho pedagdgico. Nesse mesmo periodo, com a
implantacdo dos laboratdrios de informatica na década de 1990, foram disponibilizados
a professores e alunos, porém havia restricdes para uso do espago, uma delas a de que o
professor que fosse utilizar comprovasse participagdo em curso de capacitagdo e
treinamento. O segundo momento tem sua referéncia na utilizagdo da linguagem LOGO,
considerado o de maior importancia, pois o computador passou a ser utilizado como
recurso diddtico e pedagdgico (Santos, 2012). Por ser a abordagem LOGO
construcionista, essa se contrapunha ao instrucionismo, pois possibilitava a interagdo da
crianga com a maquina, contemplando o desenvolvimento cognitivo. Ainda de acordo
com Santos (2012), a proposta de Seymour Papert foi bem recebida no Brasil, trazendo
grande contribuicdo para o campo da formagdo, uma vez que possibilitou pesquisas
sobre a relagdo maquina-crianga e ndo tinha foco nas competéncias, mas no conceito de
linguagem. A implantagdo da internet, como espaco virtual de compartilhamento de
produgdes, que antes ficavam restritos aos softwares, vem identificada pela autora como
o terceiro momento na trajetéria do uso do computador na escola. Entende-se que a
chegada da web 2.0 se caracteriza como um grande passo para a divulgacdo de materiais,
produgdes cientificas, impulsionando os debates sobre educagdo.

Atualmente, as acGes se articulam com as diretrizes da BNCC vigente, promulgada
em 22 de dezembro de 2017, pela Resolugdo CNE/CP n22 de 2017 e publicada em 2018,
que é um documento norteador das praticas educativas e curriculares no pais e se
constitui em um dos elementos na formagdo para os professores. No texto de
apresentac¢do do referido documento ha um apontamento da Base como dispositivo que
“(...) além dos curriculos, influenciara a formacao inicial e continuada dos educadores”
(BNCC, 2018, p. 5) e ao tratar da questdo do regime de colaboragdo entre os entes
federativos o texto retoma a questdo da formacdo de professores.

Quando se menciona uma educa¢do de base instrucionista, tem-se que é uma
abordagem que ndo permite abertura ao didlogo e a questionamentos, elementos
considerados fundamentais pela filosofia, no que tange a reflexdo e a visdo critica. A
filosofia da tecnologia permite a compreensdo de aspectos sociais e filoséficos em
relagdo aos recursos tecnoldgicos. Parte-se do principio de que a tecnologia ndo é mero
aparato ou instrumento que estd a dispor dos sujeitos, embasando-se nos estudos
tedrico-filoséficos, para propor um movimento de pensar a tecnologia de forma mais
ampliada.
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CONTRIBUIGCOES DA FILOSOFIA DA TECNOLOGIA

A Filosofia da Tecnologia contribui apresentando as possibilidades do pensamento
tecnoldgico, a partir de reflexGes emergidas da teoria critica da tecnologia, empreendida
pelo fildsofo contemporaneo Andrew Feenberg (2002, 2004, 2013), com especial
contribuicdo do filésofo brasileiro Alvaro Vieira Pinto (2005), sobre o conceito de
tecnologia e da abordagem sociotécnica trazida por Albero (2011) e Peixoto (2015),
como possibilidade de superagdo das visGes consideradas reducionistas da tecnologia,
tanto no campo social, como no contexto educacional.

Ao fazer referéncia as diversas acepg¢des da palavra, Vieira Pinto (2005) elege e
apresenta quatro significados etimoldgicos 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 que todas as
sociedades possuem. Esta é denominada, entdo, de Logos da Técnica, cuja interpretagdo
se torna importante para a compreensdo dos demais, pois traz em si possibilidades de
reflexdo sobre a questdo tecnoldgica. A segunda acepg¢do, que conforme Vieira Pinto é a
mais habitual no cotidiano, equivale pura e simplesmente a técnica e que se equipara no
discurso corrente a expressao Know how, gerando essa equiparagdo perigo na
compreensdo do que é verdadeiramente a tecnologia em termos socioldgicos e
filoséficos. 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 avango e de progresso de uma sociedade. Na
quarta acepgdo, Vieira Pinto apresenta a definigdo da tecnologia como ideologia ou
ideologizagdo da Técnica, significado este que passa ser o seu escrutinio para as reflexdes
sobre a relagdo entre o homem e a tecnologia no que tange a uma consciéncia critica.

O filésofo contemporaneo Feenberg, em seus escritos, aborda a questdo tecnoldgica e
traz a luz uma teoria critica da tecnologia, como proposta de revisdao da tecnologia no
campo social, que permite pensar numa busca por outra visdo dos recursos tecnolégicos
no campo educacional. Ao se referir ao conceito de técnica e tecnologia, Feenberg (2013)
explicita que a palavra techné empregada pelos gregos da Grécia Antiga para designar
técnica e tecnologia, distancia-se do significado atribuido pelo homem da chamada era
moderna, pois “Na visdo grega das coisas, cada techné inclui um propdsito e um significado
para os artefatos cuja producdo ela orienta” (Feenberg, 2013, p. 53), assim imprimindo aos
recursos o devido valor, entende-se que sao resultado do esforgo e da produgdo do homem
em determinados contextos. Segundo o autor, o homem dito moderno considera a
tecnologia como um conjunto de aparatos e instrumentos que vao produzir algo pronto e
acabado para posterior uso, ndo implicando subjetividade nesta relagdo.

Para Feenberg (2002), a Teoria Critica da Tecnologia traz a possibilidade de o homem
transformar o meio em que vive. Por meio dela, concede-se ao homem a oportunidade
de dialogar sobre questdes como satide e meio ambiente. E, em suma, um meio para
repensar a realidade e a democracia. Essa teorizagdo de tecnologia pela 6tica da filosofia
contribui para uma acgdo reflexiva em termos de visdo que se tem dos recursos
tecnolégicos no espago escolar, de modo a pensa-la além dos aspectos de utilidade.

Nessa mesma perspectiva, o filésofo contemporaneo Feenberg (2013) toma por
base os principios do determinismo tecnolégico, do instrumentalismo e do
substantivismo, como teorias tradicionais da tecnologia, para empreender uma visao
critica e trazendo a luz a teoria critica da tecnologia, com a qual defende que ha sim a
possibilidade de se compreender a esfera tecnoldgica como um espago democratico.
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Em defesa de 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 formagdo e constitui¢do, por certo, tem
condigBGes para assumir essa postura. Para Freire, “em face da tecnologia” é preciso
ponderar, evitando assim um extremismo, pois ndo se trata de divinizar ou demonizar os
recursos, mas concebé-los em uma relagdo dialética, que considera o homem em suas
dimensdes econGmica, politica e social.

Albero (2011) e Peixoto (2015) defendem que uma andlise no campo da formagdo
envolve uma perspectiva sociotécnica, que traz em seu bojo a questdo da relagdo sujeito-
tecnologia, subsidiando uma compreensdo da formacdo do professor sob uma
perspectiva menos reducionista. Para essas autoras, a tecnologia vai além das questGes
instrumentais e meramente técnicas, sendo imprescindivel uma compreensdo social do
papel que as tecnologias exercem no espago escolar. Entende-se, a partir desse estudo,
que uma visdo que supere o reducionismo tecnoldgico ndo surge ao acaso, mas resulta
de reflexdes conjuntas sobre questdes que vao além dos aspectos instrumentais dos
recursos. 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. Ao entender das autoras, a
abordagem sociotécnica propde outro tipo de racionalidade, mista, dinamica, conduzida
pela relagdo constantemente reavaliada entre finalidades e meios, disposi¢cdes e
condigGes, expectativas e respostas.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Foram selecionadas seis (6) propostas de formag¢do que compdem o corpus do estudo,
do Programa Proinfo Integrado: Introdugdo a Educacgdo Digital (60h |2008); Tecnologias
na Educacdo: ensinando e aprendendo com as TIC (100h |2008); Elaboracdo de Projetos
(40h|2009); Redes de Aprendizagem (40h |2013); A Arte de Fotografar com o Uso da
Tecnologia Digital, Especialmente o Celular (4h |2018); Curso de Formacdo Pedagdgica
para Atividades Escolares Ndo Presenciais (40h | 2020).

Os referidos documentos analisados, com ementas, objetivos e conteudos, sdo de
dominio publico e as versdes digitalizadas se encontram disponiveis nos portais dos
6rgaos oficiais, cujo acesso ocorreu pelo vinculo com a rede estadual de ensino de Santa
Catarina de uma das autoras, que é professora nesta rede. A escolha por analisar essas
fontes se deu, sobretudo, a partir da definicdo do problema, observando-se os cursos
ofertados no lapso temporal delineado para esta investigagdo (2008—2020). Na primeira
etapa, fez-se uma leitura de reconhecimento dos textos, verificando sua pertinéncia em
relagdo a tematica em estudo e, a partir de entdo, fez-se a selegao dos documentos para
constituicdo do corpus de analise, dentro do recorte temporal delineado. Na etapa
seguinte - exploragdo do material - buscou-se identificar os conceitos-chave em relagao
a tecnologia e a formagdo continuada, observando a correlagdo entre os documentos e,
a partir da fundamentagao tedrica, definiram-se as categorias de andlise. As propostas
formativas foram analisadas a partir das seguintes duas categorias: Perspectiva
Formativa e Abordagem Filoséfica Conceitual da Tecnologia.

A primeira categoria de analise, denominada ‘Perspectiva Formativa’, foi gerada a
partir dos estudos de Saviani (1999), Imberndn (2010), Névoa (2002) e Freire (1996,
1997), que discutem a formagdo continuada, no sentido de compreender os
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distanciamentos entre o Modelo Classico de Formagdo, também denominado
tradicional, e uma Perspectiva Critica de Formagdo que se estabelece a partir de outros
pressupostos conceituais. No Modelo Cldssico de Formagdo, ha certa formatagdo da
pratica educativa, logo se traduz esse modelo como ‘reciclagem, capacitagdo e
treinamento’. Numa Perspectiva Critica de Formagdo, contempladas as caracteristicas
trazidas pelos fundamentos de uma formagao critica e reflexiva, explicita-se a busca pelo
protagonismo do professor. Nesse contexto, o termo ‘desenvolvimento profissional’,
considerado por Gatti e Barreto (2009) e, também, referenciado por Névoa (2002) e
Imberndn (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 o constructo
de uma perspectiva critica de formag¢do docente, no ambito de uma pratica formativa
emancipadora, dialégica e libertadora. O Quadro 1 sintetiza as caracterizag¢des ja trazidas
pelos autores e que sdo o locus de analise neste estudo.

Quadro 1
Perspectivas Formativas

Caracteristicas

Modelo Classico

Perspectiva Critica

Propostas / Modalidades

Concepgdes de Formagdo
(termos / denominagdes)

Concepgdo de
Professor

Concepgdo de Ensino

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

Reciclagem; capacitagdo;
aperfeigoamento;
treinamento.

Individuo que deve ser
preparado para se manter
atualizado, para superar a
formagao recebida
anteriormente.

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

Organizagdo de conferéncias,
simpdsios, congressos,
seminarios, painéis e mesas
redondas, em que a
participagdo docente é
premissa para que ocorram
os debates.

Formagdo continuada;
formagdo permanente;
desenvolvimento
profissional.

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

Consideram os
conhecimentos que trazem
os professores, suas reais
necessidades, além da
especificidade do contexto
escolar. O conhecimento é
construido ao longo do
processo formativo no
contexto em que o processo
educativo acontece.

Fonte: elaborado pelas autoras a partir dos estudos de Saviani (1999), Imbernén (2010), N6évoa (2002) e
Freire (1996, 1997).

A segunda categoria de analise, denominada ‘Abordagem Filosofica Conceitual da
Tecnologia’, com a qual se objetivou caracterizar a abordagem trazida nos documentos
analisados, emerge das discussdes a respeito da filosofia da tecnologia e dos conceitos
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trazidos pelos filésofos Pinto (2005) e Feenberg (2002, 2004, 2013) e da abordagem
sociotécnica teorizada por Albero (2011) e Peixoto (2015). Com essa categoria, tornou-
se vidvel investigar a relagdo sujeito-tecnologia-educagdo e identificar nos documentos

aspectos importantes dessa relagdo, definidos conforme o Quadro 2 a seguir:

Quadro 2

Abordagem Filosdfica Conceitual da Tecnologia

Abordagens Visdo Conceito de Tecnologia

Tecnocéntrica Visdo utilitarista das Inovagdo;
tecnologias na educagdo; qualidade na
recorréncia do discurso da educagdo;
eficiéncia e competéncia como instrumento
quanto as tecnologias; / know how;
tecnocracia e ideologia; como demanda
tecnofobia e tecnofilia. /obrigacio.

Antropocéntrica Visdo que coloca a Manutengdo;
centralidade nos sujeitos da sindnimo de
acdo e na relagdo que ascensao;
estabelecem com as satisfacdo.
tecnologias.

Sociotécnica RelagGes entre objetos . Participagdo;

técnicos e contexto social;
democracia no contexto das

logus da técnica;
questionamento;
tecnologias. . compreensao;
superagao.

Fonte: elaborado pelas autoras a partir dos estudos de Pinto (2005), Feenberg (2002, 2004, 2013), Albero
(2011) e Peixoto (2015).

PERSPECTIVA FORMATIVA E ABORDAGEM FILOSOFICA
CONCEITUAL DA TECNOLOGIA: ANALISE DAS FORMAGCOES DE
PROFESSORES (2008 — 2020)

As andlises das formacGes sdo apresentadas a partir do titulo expresso nos seis cursos
analisados e seus respectivos guias.

A formagdo ‘Introducdo a Educacdo Digital’ (2008), 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 formacgao, que apresenta nove unidades
tematicas, é constituida de 74% da carga-horaria a distancia. Nas paginas introdutdrias
explicita 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 indicagdes de pesquisa. Além do mais, o emprego
constante dos termos “individuo” e “usudrio”, este ultimo obviamente em func¢do da
linguagem da informatica, e o uso do conhecido “passo a passo” em algumas atividades
praticas aproxima essa formagdo de uma pratica instrucionista, no que sugere que o
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cursista limite suas possibilidades de exploragdo do recurso, numa perspectiva
instrumental, que pouco promove a criatividade. Nesse sentido, o professor/cursista é
alguém que recebe as instrugOes 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 ndo 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
emergird do constante contato com os recursos na sua pratica diaria, conforme o que
vem assim descrito:

Este curso visa a contribuir para a inclusao digital de profissionais da educagao, 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 et al., 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 repercussdes trazidas pelos recursos tecnoldgicos
no trabalho pedagdgico, porém essas reflexdes parecem estar relacionadas apenas aos
aspectos instrumentais: “Refletir sobre o impacto da tecnologia e suas contribui¢cdes na
vida cotidiana e na atuagdo profissional (...) Refletir sobre propostas de dinamizagdo da
pratica pedagdgica com os recursos tecnoldgicos disponibilizados no computador e
internet” (Bastos et al., 2008, p. 10). Nesses termos, os objetivos se voltam para questdes
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 solugdo de problemas e propostas pedagdgicas”, que consta no segundo
objetivo, parece se configurar como um esteredtipo diante da tdo complexa tarefa de
ensinar, remetendo a uma visao reducionista da tecnologia. Essa expressdo sugere um
significado laconico, que traz a ideia de que hardwares e softwares tém o poder de
resolver os problemas pedagdgicos. A tecnologia é assim entendida como panaceia da
educacdo, resolvendo todos os problemas (Silva, 2013), restringindo-se a um conceito
Unico e reducionista (Pinto, 2005).

Em contraste a proposta dos outros cursos, esse sugere um nivel inicial de contato
dos professores com a tecnologia, mesmo ja tendo sido desenvolvidas diversas
formagdes 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 condigBes para amplas reflexdes sobre a inser¢do dos recursos tecnolégicos em
sala de aula.

A formagdo ‘Tecnologias na Educagdo — Ensinando e Aprendendo com as TIC' (2008)
se dd como continuidade do processo formativo do Prolnfo Integrado, tendo como
critério a participagdo no curso ‘Introducdo a Educagdo Digital’. A primeira edi¢do do Guia
do Cursista, publicada em 2008, escolhida para andlise, tem como autoras Maria
Umbelina Caiafa Salgado e Ana Lucia Amaral. O material desse guia é composto por
quatro unidades temdaticas em que sdo apresentados conteldos de entrevistas, artigos e
textos que abordam diversos aspectos no campo tecnoldgico, no qual se estabelece uma
espécie de didlogo 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.
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A partir da leitura das unidades, observa-se um esfor¢o em colocar o professor em
contato com os varios discursos correntes sobre a questdo da inser¢do da tecnologia
educacional, que convergem para um conceito amplo de formagdo em relacdo a
tecnologia. Por meio da apresentacdo das teorias e abordagens educacionais, remete-se
a pressupostos de Paulo Freire, Jean Piaget e Lev Semenovitch Vygotsky, autores
reconhecidos no campo pedagdgico, além de Seymour Papert, por sua estreita ligacdo
com as tecnologias educacionais. No texto de apresentagdo, ao serem mencionadas as
diretrizes, é explicitada a concepgdo de formagdo, que, segundo Salgado e Amaral:

(...) tem como base as nogGes de subjetividade, isto é, o protagonismo do aluno e do
professor na agdo pedagodgica, e de epistemologia da pratica, ou seja, o conjunto de
saberes utilizados pelos profissionais da educagdo em seu espago de trabalho cotidiano,

para o desempenho de todas as suas tarefas. (2008, p. 12)

No exame do conteudo do referido guia, depreende-se que essa 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 tecnolégico, pois “os objetos
técnicos ndo sdo percebidos como desconectados da acdo de formagdo, nem das
especificidades de seus contextos culturais e institucionais” (Albero, 2011, p. 232). A
recorréncia concomitante dos vocabulos ‘sujeito’, ‘individuo’ e ‘usuario’, assim como o
emprego dos termos ‘critica’ e ‘colaboracgdo’, observado nos contextos dos enunciados,
serviram de parametros para a caracterizagdo dessa formagao.

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 o papel que ela exerce em suas vidas e no contexto
social. O questionamento, 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 é essa?; Qual é 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
indagacgdo constante para poder compreendé-la. Além do mais, quando se explicita ao
professor que somente as tecnologias ndo ddo conta de promover a mudanga,
enfatizando que “(...) ndo 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 “[als tecnologias podem mudar a
forma como as competéncias sao exercidas, mas ndo podem transformar um ‘mau’
professor num ‘bom’ professor” (p. 196), o contelddo do guia rejeita a visdo
tecnocéntrica da tecnologia, impregnada nos discursos deterministicos e
instrumentalistas, e reluta contra a premissa de que a educagdo somente sera
transformada quando da aplicagdo maciga das tecnologias.

Pode-se afirmar que os textos trazidos nesse guia visam dar destaque a participa¢ao
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 intengdo 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),
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supondo-se que mais do que a familiaridade com o saber técnico, faz-se necessaria uma
reflexdo tedrica. Demonstra-se, assim, clara preocupagdo com as questdes do “porqué”
e “como” a tecnologia pode ser inserida na educagdo.

A ideia de mostrar ao professor que a integragdo da tecnologia ao curriculo escolar
é um movimento que se alga na coletividade, que no primeiro curso aparece de forma
sutil, nesse guia é mais evidenciada. A questdo da interagdo e da colaboragdo tanto entre
professores e alunos como com os demais colegas é evidenciada nesse guia.

A formacgdo ‘Elaboracdo de Projetos’ (2009) foi organizado por Maria Elisabette
Brisola Brito Prado e Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida. Essa formagdao, como
continuagdo da proposta de formacdo do Prolnfo Integrado, mostra-se bastante
diferenciada das demais. O conteudo do guia, que vem em formato de uma coletanea de
textos, sendo dividido em trés eixos de discussdo, configura-se como recurso auxiliar na
elaboracgdo do projeto a serem desenvolvidos ao final do curso.

No primeiro eixo — Projeto — sdo apresentados 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, sdao apresentados textos de
reflexdo sobre pedagogia de projetos. No segundo eixo — Curriculo — discute-se, em
principio, curriculo e saberes de modo geral e, posteriormente, hd um texto com debate
especifico sobre tecnologias na educagao, 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 o eixo com
uma entrevista concedida por Fernando Hernandez e Juana Maria Sancho a revista Isto £
em 31 de maio de 2006, em que os entrevistados analisam a situacdao da educagao
brasileira. No ultimo eixo — Tecnologia — é dado enfoque a aprendizagem significativa,
com destaque ao trabalho com mapas conceituais.

Ao examinar o conteudo desse guia, verifica-se o intuito de munir o professor de
informacdes, 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 que a pratica tradicional ja ndo se sustenta ante as exigéncias do
contexto atual. O texto de apresentagdo 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 é metaforicamente “levado pela mao” até
conhecer tudo sobre as tecnologias, nessa, especificamente, ele deve demonstrar
autonomia no desenvolvimento de projetos com a inser¢do das TIC, lancando mao dos
conhecimentos ja construidos até entdo. Algumas palavras que aparecem
frequentemente nesse guia sdo ‘sujeito’, ‘autonomia’ ‘didlogo’ e ‘protagonismo’,
remetendo-se as ideias do educador Paulo Freire.

No curso da andlise, buscando indicios a respeito de em qual perspectiva formativa
se insere a proposta de elaboragdo de projetos, foi localizada a expressao ‘formagao
permanente’ no seguinte excerto: “No caso particular dos professores, isso se reflete na
necessidade de formacdo 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 se
tratar de um alinhamento conceitual mais proximo de uma perspectiva critica, pela qual
0s sujeitos se conscientizam de sua inconclusdo e seu inacabamento e que estdo em
permanente aprendizado (Freire, 1997). Ha a orientagdo 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 aproximagdo com a abordagem sociotécnica.
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A formacgdo ‘Redes de Aprendizagem’ (2013) teve a sua primeira edigdo publicada
em 2013, sendo de autoria de Monica Carapecos Arriada e Edla Maria Faust Ramos. O
referido guia traz, como o curso anterior, trés tépicos para discussdo. No entanto, retoma
a organizagdo por unidades e ndo mais por eixos, tendo como tematica central a cultura
midiatica e de rede em correlagdo com a fungdo social da escola.

Nas paginas de apresentac¢do do referido curso, justifica-se a inclusdo de mais essa
formagdo, que, a principio, ndo constava no projeto inicial do Proinfo Integrado,
registrando-se como motivagdo principal “a necessidade de maior énfase na
apropriagdo curricular das TIC e da reflexao sobre o impacto das novas midias sociais
nas escolas” (Arriada & Ramos, 2013, p. 5). Esse argumento inicial sugere que hd um
movimento que tenta acompanhar o compasso das transformagdes sociais, em fungao
da evolugdo dos meios tecnoldgicos, e que a escola, assim como os outros espagos,
ndo pode ficar a margem.

Esse curso, assim como os demais, estabelece didlogo com o professor/cursista no
texto de apresentacgdo, porém o faz de forma mais direta, enfatica, por meio de citacGes
e recursos de linguagem, como neste trecho: “Estamos felizes com seu interesse, pois
sd0 necessarios mais profissionais liderando a superacdo 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 aplica¢do 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 conhega e compreenda o debate sobre os diversos aspectos
das TIC na educacgdo, “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 participagdo nos demais cursos, possibilita ao professor refletir de
forma mais aprofundada sobre a relagdo escola-tecnologia no contexto digital. Nota-se
também uma preocupagdo em apontar para os professores que é preciso agir
criticamente, uma vez que “[a]s atividades praticas também envolvem cendrios mais
desafiadores, como estruturagdo de politicas na escola e articulagdo comunitdria para o
uso critico das tecnologias” (p. 8).

Na apreciagdo critica desse guia, foram identificados outros trés termos relacionados
a formacdo de professores, sendo ‘aperfeicoamento’, ‘treinamento’ e ‘instrucdo’. No
entanto, observa-se que 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 formagao e
uma aproxima¢do com a abordagem sociotécnica, uma vez que, por seu conteudo,
viabiliza ao professor uma visdo ampliada do seu contexto de trabalho.

A formagdo denominada ‘A Arte de Fotografar com o Uso da Tecnologia Digital,
Especialmente o Celular’ (2018), oficina realizada no dia 25 de outubro de 2018, traz um
rol de conteudos que parece ser desmedido em relagdo ao tempo de realizagdo, pois 12
itens compSem a ementa. Mesmo cumprindo o objetivo dessa modalidade de curso, que
é desenvolver competéncias e habilidades, é fundamental analisar a contribuicdo para a
formagdo do professor. A leitura da ementa ja pode suscitar alguns questionamentos,
tais como: é possivel se apropriar de tanto conhecimento em apenas quatro horas de
formagdo? Ha espago e tempo, nessa modalidade, para reflexdes ou discusses 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 visualizacdo de como a fotografia pode se configurar como elemento
pedagdgico que auxilia na produgdo de texto, na arte, no levantamento de hipdteses e
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como elemento que serve a histdria, a geografia, bem como as demais ciéncias
abordadas em sala de aula.

Por essa forma de apresentacdo do curso, parece ndo se reservar espago para
discussdes e reflexdes sobre a tecnologia como resultado das intervengdes humanas,
ignorando-se que mesmo o mais primitivo dos homens, nas suas agdes e interagcdes com
o mundo, desenvolve e produz tecnologia (Pinto, 2005). Pelas indicacGes de conteudos
que apontam para uma metodologia basicamente instrumentalista, é possivel afirmar
que ha uma preocupacdo excessiva em nivel da técnica em detrimento de debates mais
acurados em relagdo a histéria, a evolugdo da fotografia ou mesmo a fungdo social dela,
nos varios contextos, que foram ignorados, desconsiderando que a

Fotografia pode langar o olhar cientifico da observagdo e da constatagdo a enxergar de
novo e descobrir uma praxis para a teoria; pode promover no aluno outra forma de
conhecimento mais critico, confirmar ou amadurecer o campo das opiniGes incertas, sem
reduzir a pratica da experimentagdo a técnica puramente mecanicista. (Nogueira et al.,
2017, pp. 8-9)

E que, além do mais, o ato de fotografar é se relacionar com o ser ou objeto fotografado
e, no caso de uma pessoa, considerar suas atitudes e seus sentimentos em relacdo 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”, nao ficam claros os
propdsitos 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 suscita que o que se pode esperar do curso é sair sabendo como utilizar uma
maquina para boas fotos.

A formagdao denominada ‘Formagdo Pedagdgica para Atividades Escolares nao
Presenciais’ (2020) foi organizada em virtude do plano emergencial para preparacdo dos
professores, para o uso das tecnologias no ensino remoto em Santa Catarina — Brasil.
Devido a pandemia de Covid-19, definiu-se um plano formativo de emergéncia para
todos os profissionais da educa¢do da rede, via tecnologias, voltado a auxiliar os
professores no contato e familiarizagdo com a plataforma e as ferramentas a serem
utilizadas como suporte para as aulas. A formagao, que teve inicio no dia 2 de abril de
2020 e término do primeiro ciclo, em 15 de maio de 2020, com certificagdo de 40h para
os participantes, desenvolveu-se em dois ciclos, porém optou-se por analisar apenas o
primeiro, que esta dentro do recorte temporal da presente pesquisa.

Pode-se classificar essa formagdo em dois momentos distintos: um direcionado ao
ensino das técnicas como capacitagdo ou treinamento, e outro em que ha exposi¢cdo de
experiéncias e busca por reflexdes sobre o papel das TIC no ensino, a partir de mosaicos.
No primeiro momento da formagdo, voltou-se a instrumentalizar os professores para
poderem seguir com as aulas remotamente, o que se cumpriu com o objetivo. No
segundo momento, no qual se pode ouvir experiéncias exitosas, mostrando-se algumas
possibilidades, verificou-se a intengao de conscientizar os professores sobre a integragao
das tecnologias em relagdo a formacgdo, tanto no ambito das ciéncias humanas quanto
das sociais. Pelas caracteristicas apontadas, sugere-se que essa agao formativa, em sua
primeira fase, tende para uma perspectiva classica de formacgdo, uma vez que toda ela
consistiu em palestras online em que ndo houve a possibilidade de debater, ouvir
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sugestdes, sendo um momento em que a centralidade ndo esteve na relagdo sujeito
tecnologia-educagdo, mas no saber fazer para preencher uma lacuna avistada: a
inexperiéncia dos professores com as tecnologias, diante do contexto emergencial da
crise sanitdria no pais. J4 no segundo momento, observa-se um alinhamento com a
perspectiva critica de formagdo, uma vez que se busca uma abordagem mais reflexiva
sobre a integracdo das TIC nas praticas pedagdgicas. E possivel imprimir a essa formac3o,
em especifico, as duas caracterizagGes, pois, se no primeiro momento se ancorou numa
perspectiva tecnocéntrica, no segundo abriu espaco para a abordagem sociotécnica.

CONSIDERACOES FINAIS

A formagdo continuada de professores, no que se refere a insergdo das tecnologias nas
praticas pedagdgicas, tem suscitado muitas pesquisas, de modo que é possivel
caracteriza-la como um campo em plena expansdo. Os projetos, as politicas, assim como
o percurso histérico evidenciam esse cendrio. E preciso considerar que essas discussdes
ja tém sido empreendidas ha décadas, portanto ndo é algo recente.

As abordagens feitas durante a pesquisa, a partir das quais foram geradas as
categorias de andlise ‘Perspectivas Formativas’ e ‘Abordagem Filosofica Conceitual da
Tecnologia’, subsidiaram o entendimento de que a formagao continuada do professor
catarinense necessita fortalecer a perspectiva critica em relagdo as TIC.

A fim de identificar os conceitos de formagdo continuada presentes nos
documentos, observou-se que os textos atuais empregam predominantemente a
expressdo ‘formacgdo continuada’, sendo os termos ‘capacita¢do’, ‘aperfeicoamento’ e
‘treinamento’ aplicados quando se faz mengdo as aptiddes técnicas dos professores.
Assim, pode-se afirmar que ha certo distanciamento em relagdo a perspectiva critica
de formagdo, mas que busca aproximagdes.

Um fato que é importante destacar, observado no percurso de andlise, é a
recorréncia do nome do pensador 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 educagdo e para as questdes que
envolvem a formagao.

Compreende-se que a formagdo continuada de professores em relagdo as tecnologias
demanda mais que aparatos, equipamentos e recursos. Para uma formagdo condizente,
levando em conta o que se estudou aqui, é necessaria uma mudanga curricular e uma
reformulagdo das propostas. E possivel afirmar que ainda predomina uma proposta
embasada numa prética instrucionista, mas em que h4d tentativa de rupturas com o modelo
tradicional. Tem-se que é no movimento coletivo, de discussGes que envolvam
efetivamente os professores, que pode emergir uma formagao dialdgica e construtiva.

Pelas caracteristicas observadas no conjunto das formacGes 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” (Imberndn, 2010), como no caso dos guias Prolnfo Integrado, o
aporte tedrico-reflexivo trazido subsidia reflexdes importantes em relacdo a pratica
pedagdgica, possibilitando desenvolver um senso critico quanto as TIC no ensino.

Um fato que é importante destacar, observado no percurso de andlise, é a
recorréncia do nome de Paulo Freire, como forma de engajar o professor, remetendo-se
a diversos conceitos trazidos pelo autor.
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A partir deste estudo, compreende-se, que o processo de formagdo continuada nao
pode se ater apenas ao desenvolvimento de competéncias e habilidades para lidar com
os recursos tecnolégicos, utilizando-os adequadamente, mas principalmente de
possibilitar a compreensdo da tecnologia em suas dimensGes sociais e pedagdgicas.
Acredita-se que o entendimento de que a tecnologia ndo é elemento neutro, mas que
carrega em si posicGes ideoldgicas e de interesses, é fator que colabora para que ela
também seja repensada nos espagos e momentos de formagdao, como elemento
histérico, filosdéfico e social.

Diante da constatagdo de que o debate sobre a tematica da formagdo continuada do
professor para inser¢do das tecnologias, por suas especificidades, faz emergir outras
questdes importantes de serem investigadas, pois muitos sdo os aspectos que envolvem
uma atuacgdo critica no que tange aos recursos tecnoldgicos, fica o intento de num
préximo estudo verificar junto aos professores na sua pratica efetiva, qual a visdo de
tecnologia que permeia o seu fazer e, a partir das formagdes das quais participam, como
percebem a contribuicdo das praticas formativas no processo de inser¢do dos recursos
tecnolégicos no trabalho de sala de aula, alinhados ao contexto pds-pandemia que
impulsionou movimentos em curso desde a década de 70 no Brasil, no que se refere as
tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem.
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