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RESUMO

BRUSTOLIM, Adriana de Oliveira Correia. Formacao de Professores e Novas
Tecnologias: Uma Mediag&o Possivel? 2017. 221 p. Dissertacdo de Mestrado em
Educacao — Universidade Estadual do Centro-Oeste, Guarapuava, 2017.

Este trabalho propds-se a analisar de que forma o professor em sua pratica e sala
de aula pode mediar as novas tecnologias na formacdo docente em nivel médio,
para a construcdo do conhecimento socio-histérico e cientifico-tecnolégico em sala
de aula. Para evidenciar tal questionamento, o objetivo geral foi analisar as
possibilidades de mediacdo entre a formacao de docentes e as novas tecnologias,
tendo como categorias de andlise que compunham esta pesquisa, a mediacdo, a
praxis, o conhecimento e resisténcia. O problema da formac¢do docente no Brasil
esta enraizado historicamente com o descompasso de politicas formativas, as quais
nunca atenderam satisfatoriamente nos discursos, tampouco na pratica. A formacao
docente hoje estd pautada em atender as necessidades do mercado, apoiadas em
politicas educacionais de uma logica neoliberal. Este fato pode ser observado nos
discursos aplicados aos curriculos que segmentam a formagdo. H& um novo
principio educativo baseado nas novas tecnologias que trouxeram mudancas para o
mundo do trabalho e consequentemente, para a educacdo. Desta forma, é
imprescindivel conceber uma pedagogia radical, entendida por Giroux (1992) como
a base do novo principio educativo, articular e apreender, enquanto professor
intelectual estabelecer a mediacdo numa praxis que vise a transformacéo social e a
emancipagao em prol de uma luta de resisténcia contra a hegemonia. Com o intuito
de analisar as consideracdes acima, foram elaborados como forma de investigacao,
a pesquisa de campo em educacédo, pesquisa bibliografica e analise qualitativa dos
dados. Diante disso, na pesquisa de campo foi elaborado um curso semipresencial,
que foi realizado com professores da rede estadual de ensino, do Curso de
Formacdo de Docentes de nivel médio, das cidades de Guarapuava, cidade onde
fica localizada a UNICENTRO, instituicdo na qual a pesquisadora faz o curso de
scrictu sensu e Quedas do Iguacu, cidade de residéncia da professora pesquisadora
e um questionario aplicado na etapa presencial do Curso. Para efetivacao do curso,
foi elaborado um Projeto de Extensdo. O Curso teve uma carga horaria de 40 horas,
com certificacdo através da Universidade Estadual do Centro-Oeste —UNICENTRO,
com o apoio do Nucleo de Educacédo a Distancia — NEAD, que viabilizou o curso na
Plataforma Moodle da UNICENTRO. O curso teve como objetivo propiciar uma
reflexdo teodrico-metodolégica sobre as novas tecnologias. Desta forma, o0s
instrumentos de analise que subsidiaram este trabalho foram: questionario, Curso -
etapa presencial, Curso — atendimentos e Curso — foéruns e atividades que
evidenciaram algumas questbes debatidas ao longo da pesquisa. Através destes
instrumentos foi possivel verificar que h& a possibilidade de mediacdo entre a
formacdo de docentes e as novas tecnologias, no entanto, deve estar claro o
conhecimento do novo principio educativo: ciéncia, tecnologia e trabalho, a praxis
como principio curricular para que assim, professores intelectualizados possam lutar
de forma a criar uma resisténcia contra a exploracdo e dominacéo do capital.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo docente. Mediacdo. Novas tecnologias. Praxis.

Giroux.



ABSTRACT

BRUSTOLIM, Adriana de Oliveira Correia. Teacher Training And New
Technologies. A Possible Mediation? 2017. 221 p. Marster’'s Dissertation in
Education — Universidade Estadual do Centro-Oeste, Guarapuava, 2017.

This work proposes to analyze how the teacher in his / her practice and classroom
can mediate the new technologies into the teacher training at the middle level, for the
construction of socio-historical and scientific-technological knowledge inside the
classroom. To evidence such a questioning, the general objective was to analyze the
possibilities of mediation between teacher training and new technologies, having as
categories of analysis that composed this research, mediation, praxis, knowledge
and resistance. The problem of teacher education in Brazil is historically rooted in the
lack of training policies that have never been satisfactorily addressed in the
discourses, nor in practice. Teacher education today is based on meeting the needs
of the market, supported by educational policies of a neoliberal logic. It is evident to
observe this fact in the discourses applied to the curriculum that segment the
formation. There is a new educational principle based on the new technologies that
have brought changes to the world of work and, consequently, to education. In this
way, there must be a radical pedagogy, understood by Giroux (1992), who must
understand the basis of the new educational principle, to articulate learn as an
intellectual teacher and to establish mediation in a praxis aimed at social
transformation and emancipation in favor of a resistance against hegemony. In order
to analyze the above considerations, field research in education, bibliographical
research and qualitative data analysis were developed as a form of research.
Therefore, in the field research, a semipresencial course was elaborated, which
would be carried out with professors of the state education network, of the Training
Course of High School Teachers, of the cities of Guarapuava, city where
UNICENTRO is located, institution in which the researcher does the course of scrictu
sensu and city of Quedas do Iguacu, city where the researcher teacher resides and a
questionnaire applied in the presencial stage of the Course. To make the course
effective, an Extension Project was developed. The course had a workload of 40
hours, with certification through the Universidade Estadual do Centro-Oeste -
UNICENTRO, with the support of the Nucleo de Educacdo a Distancia - NEAD, that
made the course viable on the Moodle Platform of UNICENTRO. The aim of the
course was to provide theoretical and methodological reflection on new technologies.
In this way, the analysis tools that supported this work were: questionnaire, Course -
face - to - face, Course - attendance and Course - forums and activities highlighted
some issues discussed throughout the research. Through these instruments it was
possible to verify that there is a possibility of mediation between teacher training and
new technologies, however, should be clear knowledge of the new educational
principle: science, technology and work, praxis as a curricular principle so that
intellectualized teachers can fight to create resistance against exploitation and
domination of capital.

KEYWORDS: Teacher training. Mediation. New technologies. Praxis. Giroux.
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INTRODUCAO

Com o advento das transformacdes sociais proporcionadas pelas novas
tecnologias, pensar na educacado, na formacao docente e numa pratica pedagdgica,
mediada pelos professores de forma pratica, critica e que tenha como finalidade o
conhecimento socio-histérico e cientifico-tecnoldgico € um desafio que vislumbra
uma pertinéncia peculiar atual, que traz uma reflexdo necesséaria ao pesquisador,

professor e comunidade em geral.

A aproximagédo ao tema se deu ainda nas aulas especiais do mestrado, que a
pesquisadora cursava como aluna especial na disciplina de Infancia e Cultura do
Programa de Pds-Graduacdo da Universidade Estadual do Centro-Oeste — PPGE —

Unicentro.

O interesse em desenvolvimento desta pesquisa justifica-se em virtude da
pesquisadora ser professora do quadro proprio do magistério (QPM) do referido

curso no estado do Parana.

O objetivo geral, portanto, esteve em analisar as possibilidades de mediacao

entre a formacéo de professores e as novas tecnologias.

Desta forma, a preocupa¢do com a formacdo docente em nivel médio, em
especial no Estado do Parand, justifica-se em analisar alguns desafios postos frente
a formacédo, nesse caso, em especifico as novas tecnologias. Sendo assim, as
expectativas, davidas e angustias, permearam todas as etapas desta pesquisa pelos
olhos atentos de uma professora atuante e preocupada com a formacdo e a

mediacao pelas novas tecnologias em sala de aula.

A formacdo de professores presume, de um lado o dominio do ensino
aprendizagem e de outro o dominio das formas pelas quais este processo sera
repassado. Desta forma, a composicdo curricular devera ser articulada pelos
saberes especificos do saber-fazer, sendo assim, a teoria e a pratica, acontecendo

de forma simultanea, ou seja, na praxis.

Neste sentido, a praxis compreende a pratica e a teoria de forma

concomitantes, ou seja, hdo ha uma unido ou uma divisdo entre ambas, sdo Unicas.
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De acordo com Véasquez (1968), a atividade humana se caracteriza como
produto da consciéncia, que € definido como acdo (atividade tedrica) e como
consequéncia havendo uma intervencdo e transformacdo, as quais denotam

dimensodes do conhecimento e da intencionalidade.

Desta forma, a atividade docente é o ensino-aprendizagem em que se
concebe o conhecimento técnico cientifico de forma pratica para garantir o ensino

aprendizagem.

Nesse sentido, a relacéo teoria e pratica, deve ser concebida numa praxis, ou
seja, numa atitude tedrico-pratica humana, a qual tem como resultado a
transformacdo da natureza e da sociedade, ndao apenas conhecendo ou

interpretando o mundo, mas transforma-lo (MARX, 1986).

A relacdo teoria e pratica é para Marx (1986) uma praxis, é pratica na medida
em que a teoria como guia da acdo molda a atividade do homem, particularmente a

atividade revolucionéria, teérica na medida em que essa relacdo € consciente.

Assim, para Vasquez (1965, p.185) a praxis é diferente da atividade, pois para
ele “[...] toda a praxis € atividade, mas nem toda atividade é praxis”. Para o autor a
atividade € um conjunto de acdes de um sujeito que modifica algo que lhe é exterior
e resulta num determinado produto, essa acao inclui a atividade humana, porém, ela

nao traduz a posicao do sujeito perante a realidade.

Para Vasquez (1965) a atividade humana tem como obijetivo a transformacéo
do real, do mundo natural ou social para atender determinada necessidade humana
e como resultado se tem uma outra realidade, que sO existe pelo homem e para o

homem como ser social.

Sendo assim, a atividade pratica é uma atividade humana que exige um
conhecimento, porém, 0 que caracteriza € a natureza, a sociedade ou homem real,
no qual o “[...] sujeito age sobre uma matéria que existe independente de sua
consciéncia e das diversas operacdes exigidas para sua transformagao” (VASQUEZ,
1965, p.193).

Portanto, praxis € uma atividade material transformadora que tem um obijetivo,
fora dela fica a atividade teorica que ndo se materializa, na medida em €& uma

atividade espiritual. Nao ha praxis puramente material, pois a mesma precisa de um

13



determinado fim e conhecimentos que caracterizem a atividade teérica (VASQUEZ,
1965).

s

Desta forma, a atividade docente € uma atividade tedrica que possibilita o
conhecimento e também estabelece finalidades, mas somente assim, ndo é praxis,

pois ndo modifica 0 mundo, nem o transforma.

Para que o trabalho do professor seja uma acdo baseada na praxis, a
atividade tedrica deve estar baseada também na atividade pratica estabelecidas de
modo inseparavel entre 0 conhecimento e a realidade, estabelecendo finalidades
para sua transformacao, pois para produzir uma transformacdo ndo basta somente

atividade tedrica, ela deve ser também atividade pratica.

As mudancas historicas, econémicas e culturais transformaram a realidade
social em virtude do crescente avanco cientifico, numa dimenséo tecnoldgica, que
abrange varios campos da ciéncia articuladas para determinado fim.Frente a isso, a
escola transita numa posicdo oposta, centralizada e organizada em
regulamentacdes fixas, autoritarias, processos avaliativos, classificatérios e

excludentes e num saber fragmentado.

Os professores, por outro lado, sdo oriundos de uma formacdo docente
deficitaria, a qual se formulou por modelos prontos em que ndo se tinham a

preocupacao com o preparo pedagoégico-didatico (SAVIANI, 2009).

A propria histéria da formacdo docente no Brasil, mostra um quadro de
descompromisso, descaso e descontinuidade. As politicas publicas para a formacao
docente nunca foram efetivas e continuas (SAVIANI, 2009; KUENZER, 2011).

Como resultado, instaura-se pois, uma crise. A escola ndo consegue formar
para o mercado de trabalho, cada vez mais competitivo e polivalente, tampouco para
o mundo de trabalho que exige conhecimentos sOcio-historicos e cientifico-

tecnoldgicos, necessarios no contexto atual.

A formacgédo docente enfrenta, além das condigdes minimas de trabalho, baixa
remuneracao e desvalorizagao social, um despreparo em virtude de sua formacao,
ndo dispde de uma formacédo continuada em fungéo de politicas publicas paliativas.
Logicamente, a formacdo de docentes ndo se resume somente a formagcdo em
instituicdes de ensino superior, nas politicas que visam apenas a formacao inicial, ou

mesmo nas condi¢des de trabalho que se remetem ao financiamento na educagéo.
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A formacdo docente vem das relagcées sociais e produtivas presentes no mundo
trabalho, agora baseado no avanco tecnolégico e cientifico que retornam estas
relacfes para a formacao das instituicdes, para as politicas e para o financiamento
(KUENZER, 2011).

Como resultado, ndo se pode esperar que estas relagdes sejam rompidas
pela mesma légica que a formou, ou seja, a légica capitalista.Sendo assim, a
compreensao deste processo, a posicao frente a estas relacdes e o dominio do
conhecimento intelectual, socio-histérico e técnico-cientifico € imprescindivel ao

professor.

N&o ha somente uma crise. H4 também um novo principio educativo, baseado
no conhecimento intelectualizado, sécio-historio e cientifico-tecnoldgico, que exigem
uma nova formacao docente e uma pedagogia radical (KUENZER, 2011; GIROUX,
1992).

Posto isso, as categorias as quais nortearam este trabalho sdo o
conhecimento, a praxis, a mediacdo e a resisténcia.O conhecimento é baseado no
novo principio educativo, que se fundamenta hoje na microeletrénica e, portanto,
domina o conhecimento sdcio-histérico e cientifico-tecnolégico que deve ser

imperativo.

Este conhecimento, portanto, deve se dar na praxis. Como ja ressaltado, a
praxis articula o conhecimento tedrico e a capacidade de atuar, com uma finalidade,
a partir de uma necessidade humana e que visa uma transformacdo (KUENZER,
2002; VASQUEZ, 1965).

A mediacdo € uma espécie de transicdo que deve acontecer na sua
totalidade, que leva em consideracdo a historicidade dos sujeitos e visa uma
transformacdo social através do conhecimento e da acdo (CIAVATTA, 2004,
SAVIANI, 1989).

A resisténcia concebida pelo trabalho de Giroux (1992), fundamenta a
categoria de resisténcia na forma pelo qual o professor dotado de conhecimento

intelectualizado pode mediar e lutar contra a hegemonia capitalista.

Assim, as consideracfes aqui feitas sédo latentes para os profissionais da

educacado, em especial ao professor, que nas atribuicdes docentes diarias de longas

15



jornadas de trabalho, diversas tarefas a cumprir, foge a realidade pertinente que se

encontra instaurada.

Estas indagacdes foram de suma importancia e motivaram a efetivacdo da
pesquisa deste trabalho, bem como a busca para tentar apreender-se delas e

discuti-las num contexto praxico.

O problema desta pesquisa foi analisar de que forma o professor em sua
pratica, poderia mediar as novas tecnologias na formacéo docente em nivel médio,
para a construcdo do conhecimento sécio-histérico e cientifico-tecnolégico em sala

de aula?

Para evidenciar tal questionamento o objetivo geral foi analisar as
possibilidades de mediacao entre a formacao de docentes e as novas tecnologias,
tendo como categorias de analise que compunham esta pesquisa, a mediacdo, a

praxis, 0 conhecimento e resisténcia, os quais tinham como objetivos especificos:

e Compreender a concepcdo dos professores sobre formacdo, o
curriculo e a mediacdo pedagogica através das novas tecnologias;

e Buscar uma mediacdo pedagogica através da praxis nas contribuicbes
de Giroux;

e Averiguar o envolvimento dos professores com as novas tecnologias

no contexto educacional.

Com o intuito de analisar as consideracdes acima, foram elaborados como
forma de investigacdo, a pesquisa de campo em educacgédo, pesquisa bibliografica e

analise qualitativa dos dados.

Diante disso, discutiu-se a possibilidade em se elaborar um curso
semipresencial, que foi realizado com professores da rede estadual de ensino do
Curso de Formagédo de Docentes de nivel médio, das cidades de Guarapuava,
cidade onde fica localizada a UNICENTRO, instituicdo na qual a pesquisadora faz o
curso de scrictu sensu e Quedas do Iguacu, cidade de residéncia da professora

pesquisadora.

Na pesquisa de campo foi elaborado um curso semipresencial, sendo um
encontro presencial e outro online, com apoio pedagogico presencial e online nas

escolas onde os professores atuavam.
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Para efetivacdo do curso, foi elaborado um Projeto de Extensao. O Curso teve
uma carga horaria de 40 horas, com certificacdo através da Universidade Estadual
do Centro-Oeste —UNICENTRO, com o apoio do Nucleo de Educacao a Distancia —
NEAD, que viabilizou o curso na Plataforma Moodle da UNICENTRO.

O curso teve como objetivo propiciar uma reflexdo tedrico-metodoldgica
sobre as novas tecnologias e também promover uma praxis pedagogica no uso do

video e da internet como recurso pedagadgico.

O referido curso foi elaborado a fim de utilizar algumas ferramentas as quais
ja sdo de uso do professor e discuti-las a partir de uma perspectiva critica, sua
trajetoria e funcéo social, dentro do contexto escolar, no sentido de se compreender

0 uso e o papel das Novas Tecnologias frente a educacao e ao curriculo.

Por outro lado, foi necessaria também uma investigacdo sobre o perfil dos
professores participantes, se os mesmos ja fazem uso das novas tecnologias em
seu cotidiano, se utilizam como recurso pedagdgico em sala de aula, quanto ao
processo formativo dos professores e a compreensédo curricular. Esta investigacao

se deu com base em um questionario.

Desta forma, os instrumentos de analise que subsidiaram este trabalho foram:
questionario, Curso - etapa presencial, Curso — atendimentos e Curso — féruns e

atividades evidenciaram algumas questdes debatidas ao longo da pesquisa.
Assim, as etapas que constituiram a coleta de dados foram:
- Contato com NEAD;
- Elaboracéo do projeto de extenséao;
- Elaboracao do questionario;

- Contato com as coordenadoras do Curso de Formacédo de Docentes de

Guarapuava e Quedas do Iguacu;
- Etapa presencial de Guarapuava;
- Etapa presencial de Quedas do Iguacu;
- Curso online.

Para tanto, a compreensdo de anadlise historica, conceitual, politica e

curricular da formacdo docente no Brasil, no Estado do Parana, em especial ao
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curso técnico de formacéo de docentes em nivel médio, foi de extrema importancia,

para entender a convergéncias curriculares existentes no campo do saber.

Desta forma, averiguar o envolvimento das novas tecnologias no contexto
educacional foi imprescindivel, assim como entender a educacéo neste novo cenario

comunicacional atual permeado pelas novas tecnologias.

Para tanto, com base em uma busca de uma mediacdo pedagdgica, numa
praxis transformadora, para o dominio do conhecimento intelectual do professor,
investigaram-se as contribuicdes tedrico-metodologicas do trabalho de Henry Giroux,
em sua pedagogia radical e na percepcdo dos professores enquanto intelectuais

transformadores.

Desta maneira, a partir das discussées presentes no curso, questionar de que
forma o professor em sua pratica, poderia mediar as novas tecnologias na formacéo
docente em nivel médio, para a construcdo do conhecimento sécio-histérico e

cientifico-tecnolégico em sala de aula?
Para tentar responder esta questao este trabalho ficou assim dividido:

No primeiro capitulo, foram realizadas analises sobre a formacao. As andlises
feitas sobre a formacdo docente contextualizaram a compreenséo de certos rangos

e avancgos decorrentes de sua historicidade.

Na histéria do curso técnico profissionalizante a triade ciéncia, cultura e
tecnologia aparecem como sendo parte de uma educacdo integrada que deve

acontecer na sua totalidade.

A dualidade do ensino superior, cientifico-elitista e as licenciaturas que
aparecem como algo além da ciéncia, sempre foram alvos de politicas paliativas e
emergenciais, que sempre buscaram resolver situagbes na escola com acdes

praticas, sem estrutura, muito menos formacéo para tal.

O novo principio educativo baseado nas mudancgas cientifico-tecnologicas e
historico-social, trazem transformacdes que séo visiveis na educacao, na formacao
docente, mas as universidades contemplam modelos formativos que ndo preveem a

formacao didatico-pedagogica.

A transformacdo do desenvolvimento das forcas produtivas causada pelas

mudancas na base técnica, exige novas formas de conceber os modos de producao
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capitalista que porventura exige dos trabalhadores uma educacéo que contemple

estas mudancas.

As mudancas no mundo do trabalho estdo baseadas nas transformacfes
técnico-cientificas decorrente da microeletronica. Como consequéncia, trazem para

a educacéo novas demandas que evidenciam competéncias cognitivas complexas.

Diante disso, tomar a educacdo com base no novo principio educativo ndo
significa atender as exigéncias capitalistas ou mesmo se render a elas, significa
formar sujeitos que tenham um dominio do conhecimento que articulem as
capacidades cognitivas complexas, de pensar, estudar e das competéncias relativas
ao dominio dos conhecimentos sécio-historicos e cientifico-tecnolégicos (KUENZER,
2002).

Ao compreender os conhecimentos necessarios para o desenvolvimento das
competéncias 0s sujeitos poderdo ser capazes de lutar contra a hegemonia,
apreender o funcionamento da sociedade capitalista e lutar contra a exclusdo gerada

pelo mundo do trabalho.

Assim, o novo principio educativo deve estar presente na educacdo e na
formacao de professores, uma vez que ele é o conhecimento necessario para a

mediacdo, para uma educacao baseada na praxis e para a resisténcia.

Nesse sentido, este novo principio educativo tem como categoria o trabalho

gue rege os modos de producao a partir da microeletrénica.

O trabalho de Giroux (1997), embasado numa pedagogia radical concebe o0s
professores como intelectuais, capazes de oferecer resisténcia na educagcao quanto
a exclusédo no mundo do trabalho, decorrentes desse novo principio educativo
(KUENZER, 2011).

No segundo capitulo, foi investigado sobre a necessidade de uma pedagogia
radical que busca neste novo principio educativo, uma educacédo emancipatéria e
que a escola deve proporcionar discussdo em torno das mudancas ocorridas do

conhecimento e da pratica nos sistemas de informacdo e comunicacao.

H&, pois, um novo principio educativo com conhecimentos sécio-histéricos e
cientifico-tecnologico e a formacdo docente ndo esta capacitada, pois as

universidades nao preparam o profissional da educacéo para o dominio deste novo
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principio, que esta baseado nas novas tecnologias e, sabe-se, que a comunicacdo

se expressa na mediagdo entre a ciéncia, a producao e o conhecimento.

Desta forma, o professor enquanto intelectual com conhecimento do novo
principio educativo, através da mediacdo numa perspectiva praxica, poderia trazer a

critica para a sala de aula, fazendo assim, a resisténcia a dominagéo capitalista.

No terceiro capitulo, evidenciou-se a pedagogia radical e o professor
intelectual transformador de Henry Giroux, através da andlise de dados coletados,
no Curso semipresencial com professores do curso técnico de formacdo de

docentes da cidade de Guarapuava e Quedas do lguacu.

Na investigacdo da pesquisa empirica continham quatro instrumentos de
coleta de dados: Questionario, encontro presencial do Curso, foruns e atividades do
Curso e atendimentos dados durante o Curso e também as categorias de analise:

praxis, mediacdo, conhecimento e resisténcia

Desta forma, através deste estudo, as categorias baseadas nesses
instrumentos favoreceram a averiguacao sobre algumas consideracdes da formacao

docente.

Em primeiro lugar, compreender certos rangos e avangos ainda presentes na
formacao docente do Brasil, em especial do curso técnico de formacdo de docente
em nivel médio do estado do Parana.

Em segundo lugar, averiguar o envolvimento dos professores com as novas
tecnologias e como esta relacdo tem se dado, em virtude da formacéo precéaria dos
professores, da falta de politicas publicas e financiamento para a educagéao, muitas

vezes resultando em equipamentos obsoletos sucateados.

Em terceiro lugar, a possibilidade de uma mediacdo através das novas
tecnologias, tendo como base as categorias conhecimento, mediacdo, praxis e
resisténcia, nas contribuicdes tedrico-metodoldgicas do trabalho de Giroux, em sua
pedagogia radical e na percepcdo dos professores enquanto intelectuais

transformadores.

Portanto, a mediacdo das novas tecnologias é possivel, articuladas pelo
conhecimento histérico-social e cientifico-tecnolégico, numa praxis pedagogica que

vise a transformacé&o social, nesse caso, a emancipacao.
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Assim, as concepcdes tedrico-metodoldgicas no ambito da pedagogia radical
de Henry Giroux, estiveram presente na elaboracéo e desenvolvimento do Curso, no
sentido de explanar a mediacédo entre a formacao docente e as novas tecnologias e
tentar responder: De que forma o professor em sua pratica, poderia mediar as novas
tecnologias na formacdo docente em nivel médio, para a construcdo do

conhecimento sécio-historico e cientifico-tecnolégico em sala de aula?

A partir das analises realizadas, percebeu-se que a sistematizacdo das
possibilidades de uma mediacéo entre professores e conhecimentos proporcionados
pelas novas tecnologias trazem um novo principio educativo que € de primordial
necessidade de conhecimento ao professor.

Através das categorias de analise buscou-se explicitar como os professores
compreendem as novas tecnologias e as transformacdes sociais, histéricas e
politicas permeadas por elas, a possibilidade de articulacdo dessas mudancas com
o curriculo, além da apreensdo dos professores pelo conceito de intelectual de
Henry Giroux e possibilidades de uma educacao emancipatéria.

Esta pesquisa buscou contribuir para a discussdo de construcdo de uma
pedagogia radical de educacdo emancipatéria, na qual o conhecimento histérico-
social e o conhecimento cientifico-tecnoldgico sejam efetivos na condi¢éo intelectual

transformadora dos professores na mediacdo e na sua praxis pedagogica.
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1 COMPREENDO A FORMACAO DOCENTE: UMA ANALISE HISTORICA,
CONCEITUAL, POLITICA E CURRICULAR

Falar sobre formacdo docente é algo que requer certo cuidado e também
conhecimento sobre historia, politica, concepgdes e teorias as quais estiveram
presentes ndo somente na histéria brasileira, mas também na prépria historia de
formacéo docente a nivel mundial.

De nenhum modo tem-se a pretenséo de explicitar de forma aprofundada a
histéria da formacdo docente ou mesmo debater todas as concepcdes que a
cercam, mas sim, de salientar subsidios fundamentais os quais sdo pertinentes a

esta pesquisa.

Para tanto, sera abordada a histéria da formacdo docente no Brasil e no
Estado do Parana, a fim de situar a discussdo em torno do Curso de Formacao de
Docentes no Estado do Parand e localizar assim, no capitulo 3, os colégios os quais

os dados serado analisados.

A formacdo docente no Brasil atual decorre de politicas e demandas
decorrentes de uma organizagao reformista ocorrida nos anos de 1990 (MORAES,
2003).

Abordar a dimenséo da formacgdo docente € mergulhar num contexto
no qual a complexidade e a abrangéncia dos estudos a respeito da
tematica, bem como os desdobramentos da atual formacdo de
professores, se misturam e sdo inseridas em um quadro das
transformacgfes decorrentes do fendbmeno da globalizacdo, dos
avancos cientificos e tecnolégicos e da adesdo a um mundo
produtivo cada vez mais competitivo e individual, e constitui-se num
grande desafio, que nos remete a uma necessaria discusséo
histérica sobre essa tematica. Afinal, o processo histérico de
profissionalizacao do professorado (passado) pode servir de base a
compreensdo dos problemas atuais da profissdo docente (presente)
(RIBEIRO, 2015, p.415).

Diante disso, observou-se a necessidade de analisar e contextualizar o
curriculo, uma vez que ele é o norteador do trabalho pedagdgico do professor e da

escola como um todo.
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Portanto, analisar e compreender a formacédo docente, em especial, a
formacéo docente de nivel médio no Estado do Parand é imprescindivel para a

discusséo entre a formacao docente e a mediacdo para o uso da tecnologia.

Sendo assim, abordar estas analises histérica, conceitual, politica e curricular,
€ imperativo. N&o se trata, de forma alguma, conceber uma profunda investigacédo
sobre a formacao docente, mas de tentar compreender certos rangos e avangos,

entre eles a tecnologia, no contexto escolar.

Desta maneira, o capitulo foi subdividido em trés momentos: A formacao
docente no Brasil: aspectos historicos e politicos; a formacdo docente em nivel
médio no Estado do Parana; aspectos legais e politicos da formacédo docente em

nivel médio; aspectos conceituais e curriculares da organizacdo pedagdgica.

1.1 A FORMACAO DOCENTE NO BRASIL: ASPECTOS HISTORICOS E
POLITICOS

Na histéria da educacdo e da propria formacdo docente em nosso pais ha
certa morosidade e também desdobramentos dos quais se articulam desencontros e
progressos nos problemas atuais enfrentados na educacéo.

As mudancas governamentais, ocorridas no pais por conta da colonizagao, da
republica, do golpe militar, da abertura politica, enfim de cada momento histérico
brasileiro, trazem em si uma trajetéria e um ideario percorrido em termos
educacionais.

Mas antes mesmo da efetivacdo da profissionalizacdo da formacgao docente ja
havia certa preocupacao com o tipo de educacao que a populagao deveria ter.

De acordo com Saviani (2005, 2009), Comenius ja prenunciava a educacao
no século XVIlI e a necessidade de uma formacéo docente. E em 1684, em Reims,
Franca, surge o primeiro estabelecimento destinado a preparacéo de professores.

No entanto, a efetivacdo da institucionalizacdo desta formacao aconteceria
somente no século XIX com Revolucdo Francesa, baseada nas ideias iluministas de
igualdade de direitos, instrucdo popular e luta contra o poderio da nobreza, clero e

burguesia. Periodo das luzes, da ciéncia contra a visdo empirica da realidade.
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Algumas concepcdes desta Revolugdo também exerceram influéncias no
Brasil, como a instrucao popular e a criacdo de escolas normais para a formacao de
professores, 0 que aconteceu somente apos a independéncia do Brasil.

A primeira noticia de educacao, do preparo de professores no Brasil, parte da
chegada dos jesuitas em 1549 que permaneceram no Brasil durante dois séculos,
periodo que ficou conhecido como periodo jesuitico. Foram expulsos em 1759, com
a Reforma Pombalina.

Nesse periodo, os homens eram considerados instruidos, uma vez que era
esta a educacdo que recebiam. J& as mulheres tinham ensinamentos de como
realizar as atividades domésticas e a ter boas maneiras, de acordo com a religido
imposta pelos jesuitas que exerciam grande influéncia na sociedade brasileira.

Com a formacdo da Companhia de Jesus o elemento principal era em educar
a 0s homens no ambito cristdo da igreja catolica. (CASTRO, 2006).

Castro (2006, p.3) levanta em seus estudos algumas consideracgdes histéricas
acerca da formacdo docente, o ensino normal e como se constituiu a profissdo
docente fazendo a interlocucéo entre passado e presente e salienta que muitos dos
problemas brasileiros por nds enfrentados, “[...] ndo somente educacionais — nascem
no periodo colonial e se agravam ao longo dos anos e séculos”.

Neste sentido, Ribeiro (2015, p. 411) aponta que a formacédo docente no
Brasil desde o Brasil colénia até os dias atuais, “foi marcada por uma auséncia de
um sistema organizado para tal finalidade, relegando sempre a segundo plano”.

Desta forma, é imprescindivel o resgate histérico da formacédo de professores
a fim de fornecer subsidios para a compreensao de alguns problemas atuais na
referente formacao.

Para tanto, Saviani (2005) demarca trés momentos decisivos na histéria da

formacao docente no Brasil, sdo eles:

Primeiro momento decisivo: reforma da escola normal do Estado de
Sao Paulo, em 1890, cujo modelo se irradiou por todo o pais.
Segundo momento decisivo: a partir das reformas do ensino no
Distrito Federal, iniciada em 1932, por Anisio Teixeira e no Estado de
Sé&o Paulo, em 1933, por Fernando de Azevedo, define-se o modelo
de Escola Normal que, adotado por varios Estados brasileiros se
incorporou na Lei Orgéanica do Ensino Normal decretada em 1946.
Ainda nesse momento define-se o modelo de formacdo de
educadores para atuar no ensino secundario o serem instituidos, em
1939, os cursos de bacharelado e licenciatura, entre eles, o de
Pedagogia. Terceiro momento decisivo: reforma do ensino instituida
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em 1971, quando se deu a descaracterizacdo do modelo de escola
normal, ao ser criada a habilitacdo do magistério (SAVIANI, 2005,
p.11).

Ja em outro documento, em andlise ao contexto historico e tedrico e do
problema da formacédo docente no Brasil, Saviani (2009) reestruturou e aprofundou
seus estudos de 2005, apontando trés momentos decisivos para formacao docente,
tracando a partir deste novo enfoque, com seis periodos na historia da formacéo

docente.

1.Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890).
Esse periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de
Primeiras Letras, que obrigava os professores a se instruir no método
do ensino mutuo, as proprias expensas; estendeu-se até 1890,
guando prevalece o modelo das Escolas Normais. 2.
Estabelecimento e expanséo do padréo das Escolas Normais (1890-
1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo
como anexo a escola-modelo. 3. Organizagdo dos Institutos de
Educacdo (1932-1939), cujos marcos sdo as reformas de Anisio
Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em
Sao Paulo, em 1933. 4. Organizagdo e implantacdo dos Cursos de
Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas
Normais (1939-1971). 5. SubstituicAo da Escola Normal pela
Habilitacdo especifica do Magistério (1971-1996). 6. Advento dos
Institutos de Educagéo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil
do curso de Pedagogia (1996-2006) (SAVIANI, 2009, p.144).

Os estudos de Saviani (2005, 2009), delineiam um caminho estruturado de
acordo com as mudancgas que aconteceram no cenario educacional, que trouxeram
ou nédo, algumas modificagGes para a formagéo docente.

Em seu primeiro trabalho Saviani (2005), destaca trés momentos decisivos na
educacdo brasileira mediante a configuracdo de mudancas que nortearam as
concepgOes da formagéo de docentes a partir delas.

No segundo trabalho, Saviani (2009, p.143) ja faz uma “articulagdo com as
transformacdes que se processaram na sociedade brasileira ao longo dos ultimos
dois séculos”, tracando uma analise dos aspectos tedricos, modelos de formacéao, as
possibilidades e riscos e dilemas enfrentados na formagdo docente. Estes

apontamentos serao tratados no decorrer do texto.
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J4, Tanuri (2000) esbogca uma sintese da evolugcdo educacional e a
perspectiva do Estado e das politicas que cercam cada acao por ele desenvolvida e
justifica que ainda existem lacunas na historiografia acerca da formacao docente.

Suas averiguacdes iniciam-se no século XIX, onde houveram as primeiras
iniciativas sobre a preparacdo para a acdo docente das escolas priméarias. Mas,
somente apOs a Revolucdo Francesa, as ideias de educacdo formal para toda a
populacdo se estendeu e sentiu-se entdo a necessidade de se formar professores,
criando assim instituicdes que se encarregassem de tal atributo.

Os preceitos iluministas instituidos na Revolucado Francesa efetivam a ideia
de uma escola para a formacdo de professores, instrucdo para a populacdo, ambos
a cargo do Estado.

Mesmo antes da profissionalizacdo docente e das escolas normais, ja havia
certa preocupacao com a selecdo de professores, por meio de exames que eram
aplicados e/ou com a nomeacao que selecionava os candidatos aptos ao cargo.

Neste sentido, pode-se mencionar o Alvara de 6/11/1772 que regulamentava
0s exames de selecdo para professores das escolas primarias, tanto em Portugal,
quanto nos seus dominios. Dessa forma, € importante ressaltar que as iniciativas de
selecéo séo anteriores as de formacao de professores (TANURI, 2000).

Em 1820, foram instaladas escolas de ensino matuo® que além de ensinar as
primeiras letras destinavam-se também a preparar docentes, para dominar o método
Lancaster (TANURI, 2000). Esta preparacéo visava apenas a pratica, sem nenhuma
orientacao cientifica ou teorica.

Assim, o ensino do método era aplicado com vistas ao seu dominio. Em 1823
o Decreto de 01/03/1823 cria uma escola para a preparagdo das corporacoes
militares, sob o respectivo método e, ainda de acordo com Tanuri (2000, p. 63) "esta

escola também funcionou para instruir pessoas sobre o método”.

! Também conhecido como ensino mituo ou sistema monitoral, esse método pregava, dentre outros principios,
gue um aluno treinado ou mais adiantado (decurido) deveria ensinar um grupo de dez alunos (decduria), sob a
orientagdo e supervisdo de um inspetor. Ou seja, os alunos mais adiantados deveriam ajudar o professor na
tarefa de ensino. Essa ideia resolveu, em parte, o problema da falta de professores no inicio do século XIX no
Brasil, pois a escola poderia ter apenas um educador.Esse método, baseado na obra de Joseph Lancaster,
entendia também que se deveria repartir os alunos em classes segundo a ordem de seus conhecimentos e que o
procedimento educacional de castigo fisico deveria acabar, instituindo uma nova forma de pensar a disciplina
escolar. Foi implantado oficialmente no Brasil pela Lei de 15 de outubro de 1827, que definia, em linhas gerais,
as diretrizes do ensino geral. MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos. Verbete método
lancasteriano. Dicionario Interativo da Educacao Brasileira - Educabrasil. Sdo Paulo: Midiamix, 2001. Disponivel
em: <http://www.educabrasil.com.br/metodo-lancasteriano/>. Acesso em: 03 de nov. 2016.
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Posteriormente, promulga-se a Lei de Primeiras Letras 15/10/1827 que cria
escolas de primeiras letras nas cidades mais populosas do Império. Os professores
deveriam além estudar e dominar o método, arcar com as despesas (TANURI, 2000;
SAVIANI, 2005 e 2009).

Saviani (2009) aponta varias fragilidades da formacéo docente nas escolas de
primeiras letras. Diversas escolas durante o primeiro periodo foram fechadas e
reabertas, tendo uma formacao pratica que vislumbrava o dominio dos contetdos

das escolas de primeiras letras.

Mesmo as “escolas de primeiras letras” sdo em numero reduzido,
como limitado é o seu objetivo, seu conteddo e sua metodologia.
Elas enfrentam problemas dos quais se tem noticia por meio dos
relatorios dos ministros da época: era dificil encontrar pessoal
preparado para 0 magistério, havia completa falta de amparo
profissional, fazendo da carreira algo desinteressante e néo
motivando um aprimoramento constante, a populacdo atendida era
minima (RIBEIRO, 2010, p.33).

De acordo Ribeiro (2010), as escolas de primeiras letras tinham um
atendimento minimo e limitado o que de certa forma, comprometia a qualidade do

ensino ali prestada e também o mau preparo dos alunos.

Com a reforma do Ato Adicional de 1834 as provincias passaram a promover
as escolas normais, com base no modelo europeu francés. Assim, em 1835 foi
criada a primeira escola normal no Brasil destinada a formacédo de docentes, em
Niterdi, na provincia do Rio de Janeiro (TANURI, 2000, SAVIANI, 2009).

Com um curriculo inepto e com requisito minimo de ingresso, a escola normal
se restringia ao dominio do meétodo mutuo e ao preparo didatico, sem uma
concepcao cientifica. Porém, esta escola teve um periodo curto de funcionamento,
vindo a fechar em 1849, assim como muitas outras que foram criadas em outras

provincias, que tiveram um curto tempo de funcionamento.

Na verdade, em todas as provincias as escolas normais tiveram uma
trajetéria incerta e atribulada, submetidas a um processo continuo de
criagcdo e extingdo, so lograram algum éxito a partir de 1870, quando
se consolidaram as ideias liberais de democratizagcdo e
obrigatoriedade da instrucdo primaria, bem como de liberdade de
ensino (TANURI, 2000, p. 64).
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Assim, durante o periodo Imperial, poucas foram as iniciativas de uma
formacao docente efetiva. De acordo com Tanuri (2000, p.65), as escolas normais

criadas foram poucas e “nao foram além de ensaios rudimentares e malsucedidos”.

Nos anos finais do Império aconteceram diversas mudancas em torno da
politica, cultura e da organizacdo do Brasil, inumeros foram os decretos e projetos
que foram criados entre 1870 a 1886, que demonstra um pequeno apreco de
iniciativa no ensino primario.

Neste periodo também ocorre um enriquecimento no curriculo e a iniciativa da
insercdo das mulheres no magistério e o pensamento do ideario mae/professora
comeca a ser defendido por pensadores e politicos, pois 0 magistério conciliava as
funcdes domésticas com a funcéo profissional (TANURI, 2000).

A mulher, desta forma, serviu ndo somente na alternativa de encaminhamento
profissional a mulher, como também na escassez de méo de obra masculina, devido

a baixa remuneracéo e pouco interesse na profissionalizacdo docente.

Essa acentuada presenca das mulheres ndo € por acaso, e é
desnecesséario dizer de como se internalizou no Brasil a associacdo
entre magistério e publico feminino. No entanto, € fundamental
considerar as reivindicagfes femininas que buscavam seus direitos
ao exigirem o acesso a instrucdo e a oportunidade de trabalho
remunerado. Portanto, existem trés elementos que se relacionam
essa questdo: a escassez de procura masculina nas Escolas
Normais devido as precarias condi¢des salérios incipientes, somadas
as pressdes exercidas pelas mulheres por maiores direitos, e ao
mesmo tempo imbricando-se numa questao ideoldgica de pensar a
mulher estrategicamente dentro da intencdo de conservagdo da
estrutura social. A mulher, ja historicamente “educadora do lar”, deve
agora no Magistério reproduzir o “cuidar’, garantindo assim o
estabelecimento da ordem e da reproducéo do proprio patriarcalismo
(RIBEIRO, 2015, p.431).

Desta forma, justificavam-se os baixos salarios e o desprestigio da profissédo
docente e conforme bem salienta Ribeiro (2015), a identificagdo do feminino ao
magistério ganhou forca nos discursos politicos da época de forma a atender os
interesses da camada dominante, nos quesitos sociais, econdmicos e culturais
(TANURI, 2000).

A historia da formacdo docente no Brasil foi tardia, devido a sua prépria
historia de colonizacdo e veio a ser arraigada somente a apos a independéncia,

marcada por um caminho lento e tortuoso.
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Nos primeiros anos de Republica, as tentativas em se ofertar uma formacao
docente de qualidade diminuiram e n&o houve transformacdes significativas em
termos educacionais e o Estado se constitui huma oligarquia que servia aos
interesses dos grupos dominantes, tendo apenas uma continuidade do que ja havia
anteriormente (TANURI, 2000; RIBEIRO, 2015).

J& Saviani (2005) observa que apesar da Republica se instaurar no Brasil, ela
nao trouxe mudancas significativas na educacao e as decisdes e acdes tomadas no
final do Império se mantiveram e se aprofundaram apés 1890, com a reforma da

escola normal de Séo Paulo e a implantagéo do novo regime.

Nesse processo de passagem, que se da no final do século XIX, de
um lado, o trabalhador deixa juridicamente de ser escravo e passa a
ser assalariado; de outro, todos os membros da sociedade brasileira
deixam de ser suditos para serem efetiva ou potencialmente
cidaddos (RIBEIRO, 2010, p.154).

Sendo assim, as mudancas econf6micas, sociais e politicas presentes nesta
nova fase da histéria brasileira nos mostra que estas influéncias também estavam
evidentes na educacédo, pois a instrucdo passa a ser entendida como dever do

Estado e no novo contexto do capitalismo industrial era necessaria.

A reforma paulista realizada sob o Decreto de 12 de margo de 1890, sob a
direcdo de Caetano de Campos, ampliou o curriculo “mas a principal inovagao se
deu no campo dos exercicios pratico, para qual foi criada a Escola-Modelo como um
orgao anexo a Escola Normal” (SAVIANI, 2005, p.14).

Apesar das iniciativas tomadas, ndo houve uma preocupagcdo com uma
formacao tedrico-cientifica, ficando apenas na preparacdo pratica.“Nessas escolas
foram introduzidas as ideias de Pestalozzi acerca dos processos intuitivos de ensino

e professoras-diretoras de formagéao norte-americana” (TANURI, 2000, p.69).

Tal reforma foi expandida para o ensino primario atraveés da Lei. N° 88 de 08
de setembro de 1982 e implantada em 1983, com o ideario da elite republicana.
Criaram-se grupos escolares com algumas mudancas nas concepc¢des pedagogicas,
porém nem todas as metas foram atingidas, vindo a entibiar nos anos seguintes
(TANURI, 2000; SAVIANI, 2005).
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A reforma de Sao Paulo tornou-se referéncia para outros estados, vindo a
atender demanda de professores que vinham para estudar ou mesmo nas

missdes” de professores paulistas na condicdo de reformadores que iam até
outros estados (SAVIANI, 2005).

Na década de 1920 a profissionalizacdo do magistério que outrora iniciou-se
no século XIX, agora ganha certa aten¢cdo no cenario nacional, estimulados pelo
movimento renovador e fundamentos da escola nova, “fornecendo elementos para
uma revisao critica dos padrdes de escola normal existentes” (TANURI, 2000).

Devido as criticas recebidas no modelo anterior, consolidou-se um
desdobramento entre os estudos propedéuticos e profissionais, como aponta Tanuri
(2000, p.70):

Consolida-se nesse periodo a ideia de desdobramento dos estudos
propedéuticos e profissionais, em dois cursos distintos, quando entao
sdo dados dois importantes passos nesse sentido: a criacdo ou
ampliacdo dos estudos complementares, preparatdrios ao normal
[...], e, em alguns estados, a divisdo do curso normal em dois ciclos:
um geral ou propedéutico e outro especial ou profissional, ainda que
nem sempre completamente diferenciados. Isso ocorreu, por
exemplo, ja na reforma realizada em 1923, no estado do Parand, por
Lysimaco Ferreira da Costa, que separava o0 plano de estudos a
Escola Normal em dois cursos: o fundamental ou geral, com trés
anos, e o profissional ou especial, com trés semestres.

A partir da década de 1930 profundas modificacbes, econdmicas, politicas,
sociais e, por consequéncia, educacionais tomaram novas formas em detrimento da
expansado industrial que colaborou em suma, para certa demanda de qualificacao
para a populacédo que deveria ter uma instrucdo minima para operar maquinas.

Ja em 1932 o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova representaria uma
luta no campo ideologico. A formacédo de professores era pensada a partir da
“‘experimentacao pedagdgica em bases cientificas” (SAVIANI, 2005, p.16).

Em andlise, pode-se afirmar que sob a lideranca de Anisio Teixeira a
formacdo docente contou, pela primeira vez, com um carater cientifico na sua
formacdo. A criacdo de cursos, criacdo de universidades, entre elas a do Distrito
Federal e a Universidade de S&do Paulo — USP, que incorporou o antigo Instituto de

Educacao.
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Os Institutos de educacéo do Distrito Federal e de S&o Paulo foram
elevados ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos
superiores de educacao: o paulista foi incorporado a Universidade de
Sdo Paulo, fundada em 1934 e o carioca foi incorporado a
Universidade do Distrito Federal criada em 1935. E foi sobre essa
base que se organizaram os cursos de formacado de professores para
as escolas secundarias, generalizados em todo o pais a partir do
decreto-lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, que deu organizagéo
definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil. Esta instituicdo foi considerada referéncia para as demais
escolas de nivel superior. O paradigma resultante do decreto-lei n.
1.190 se estendeu por todo o pais, compondo o modelo que ficou
conhecido como “esquema 3+1” adotado na organizagao dos cursos
de licenciatura e de Pedagogia. Os primeiros formavam professores
para ministrar as varias disciplinas que compunham os curriculos das
escolas secundarias; os segundos formavam os professores para
exercer docéncias nas Escolas Normais. Em ambos os casos
vigorava 0 mesmo esquema: trés anos para o estudo das disciplinas
especificas, vale dizer, os conteudos cognitivos ou “os cursos de
matérias” na expressdo de Anisio Teixeira, e um ano para a
formacao didatica (SAVIANI, 2009, p.146).

Percebem-se os cursos de licenciatura com um teor excessivamente teérico,
no qual se relega em segundo plano as metodologias e mesmo a didatica.A partir
dessas concepcdes, 0s cursos de licenciatura, bem como o curso de pedagogia,

foram criados a partir de 1939. Saviani (2005, p.17) aponta que:

Aos Cursos de Licenciatura coube a tarefa de formar professores
para as disciplinas especificas que compunham os curriculos das
escolas secundarias; e os Cursos de Pedagogia ficaram com o
encargo de formar os professores das Escolas Normais.

Em contradicdo, no ensino normal a proposta da formacgdo cientifica que
centrava nas escolas experimentais que serviriam de base ao processo formativo,
acabou por generalizar o modelo sob um curriculo composto, que dispensaria as
escolas experimentais.

Assim, com 1946 com o decreto-lei 8530 de 2 de janeiro de 1946, o ensino

normal ficou dividido em dois niveis:

O primeiro ciclo com a duracdo de quatro anos, correspondia ao ciclo
ginasial do curso secundario, destinava-se a formar regentes do
ensino primério e funcionaria em Escolas Normais Regionais; o
segundo ciclo, com a duracdo de trés anos, correspondia ao ciclo
colegial do curso secundario, destinava-se a formar os professores
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do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e nos Institutos
de educacao (SAVIANI, 2005, p.18).

Desta forma, os cursos de primeiro ciclo, tinham um curriculo geral, tdo
criticado anteriormente e apenas as escolas de segundo ciclo contemplavam as
reformas contempladas na década de 1930.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases — LDB - Lei 4.024/61 ndo trouxe muitas
contribuicbes e/ou mudancas no ensino. Prevalecia o mesmo modelo adotado
anteriormente e uma pratica comum era a formacdo de professores regentes em
exercicio.

O golpe militar em 1964 trouxe certas exigéncias sociais que demandavam
mudancas também no campo educacional. A partir de 1970, com a Lei de Diretrizes
e Bases — LDB n°. 5692/71, o Curso de Magistério, habilitacdo, com curriculo de
ndcleo comum, alterou o ensino primario e médio para primeiro e segundo graus.

O primeiro grau passaria a ter a duragdo de oito anos e o segundo grau de
trés ou quatro, com “carater profissionalizante, albergando, ao menos como
possibilidade, um leque amplo de habilitagdes profissionais” (SAVIANI, 2005, p.18).

A partir dessa nova estrutura educacional 0s cursos normais sao extintos e
passam a ser denominados como Habilitagcdo Especifica para o Magistério- HEM.

Mas, ndo se pode atribuir a LDB n® 5692/71 um carater de mudanca ou
mesmo plausivel de uma formacéo de qualidade. Em seu lugar, apesar da mudanca
curricular em alguns aspectos, a formacao foi reduzida a uma habilitacdo comum em
meio a tantas outras que surgiram.

Os cursos profissionalizantes, entre eles o magistério e 0s cursos de
licenciatura, tinham uma fragmentacdo muito grande em detrimento a tendéncia
tecnicista que acarretou uma diversidade de disciplinas especificas, das
habilitagcdes, o que gerou no HEM, uma ruptura circunstancial do curriculo.

Mediante fortes criticas se fortaleceram por parte do Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacéo Profissional — CENAFOR, criado sob
o Decreto-Lei n°® 616 de 9 de junho de 1969, vinculado ao Ministério da Educacéo e
da Cultura.

O CENAFOR em 1986 listou treze deficiéncias da Habilitacdo Especifica para
0 Magistério, as quais incluiam a estrutura curricular, inadequagdo entre 0s

conteudos especificos, a possibilidade de formacéo, sendo matriculado apenas no 4°
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ano, sem ter mesmo cursado anos anteriores e a fragilidade da formacdo de
professores, nos cursos universitarios para atuarem no 2° grau e em especial no
magistério.

No que diz respeito a tentativa de reestruturacdo da HEM, cabe ressaltar que
a desvalorizacdo da profissédo, a baixa procura pelo curso e as deficiéncias
curriculares e estruturais ja& apontadas, tanto governo federal, quanto estadual,
discutiram alternativas de reacender o HEM, com iniciativas do Ministério da
Educacdo — MEC, bem como das Secretarias Estaduais de Educacéo.

Assim sendo, foram articulados em 1982 os Centros de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM e implantados em 1983.0CEFAM tinha
por objetivo reestruturar as escolas normais, bem como dar-lhe condi¢cdes para que
se tornassem um centro de formacé&o inicial e continuado para professores das
seéries iniciais e pré-escolar (TANURI, 2000, p.82).

Apesar de o CEFAM ter alcancado bons resultados, foi descontinuado, em
virtude de ndo haver quaisquer politicas de aproveitamento dos alunos formados.

A partir de 1980 houve “um amplo movimento pela reformulagcdo dos cursos
de Pedagogia e licenciatura” (SAVIANI, 2005, p.21). O curso de Pedagogia deveria
se adequar para formar profissionais para atuarem nas séries iniciais.A formacéo
nos cursos de Pedagogia se dava através das habilitagbes que, como ja
mencionado, baseava-se num ensino tecnicista, que possuia um curriculo minimo e
ramificado pelas suas diversas atribuicdes.

Sendo assim, o Curso de Pedagogia na maioria das instituicées cunhou-se na
formacao de professores para a educacédo infantil e para as séries iniciais, ou seja,
uma formacé&o unificada.

Com o término do regime militar, a posse de um presidente civil em 1985 e a
promulgacdo da nova Constituicio em 5 de outubro de 1988, firmou-se uma
expectativa na questao educacional para a formacao de professores.

Com a promulgacdo da LDB n° 9394/96 acreditava-se que o0s problemas
educacionais e os dilemas presentes na formacdo docente seriam solucionados.
Mas a Lei ndo atingiu as expectativas nela depositadas.

Em 1996, a formacdo de professores para atuar nas séries iniciais e
educacéo infantil, acontecia demasiadamente no ensino médio.Com a promulgacéo
da LDB n°. 9394/96 esperava-se que a formacao docente acontecesse no ensino

superior, mas néo foi bem o que aconteceu.
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Saviani (2005) aponta duas falhas na redacéo do artigo 62 da presente Lei,
uma de redacéo e outra de ordem técnica legislativa. De acordo com ele:

O artigo 62 da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional(LDB) estabelece que a formacdo dos docentes para atuar
na educacao basica, que abrange a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o0 ensino médio, passaria a ser feita em nivel superior.
Portanto, o espirito da LDB era considerar o nivel superior como
exigéncia para a formacédo de professores de todos os tipos. Na
pratica isso significava passar ao nivel superior a formagdo dos
professores da educacgdo infantil e das quatro primeiras séries do
ensino fundamental, até entdo realizada predominantemente em
nivel médio (SAVIANI, 2005, p.22).

Para Saviani (2005), a falha que consiste na redagéo passou, de certo modo,
despercebida no que se refere ao texto do artigo 87, que até o fim da década da
educacdo todos os professores deveriam ser formados em nivel superior ou
formados por treinamento em servico, neste caso entdo, apos a data de vencimento
da “década”, poderia se admitir professores sem a formacéo adequada, ou seja, no
nivel superior.

Ja na falha legislativa, houve atribulacdes, ainda segundo o autor. O artigo 62
fixa que somente sera feita a formacao basica de professores em nivel superior e
que também se admite professores formados no ensino médio, sem estabelecimento
de prazos, ja o artigo 87 traz que deve ser feito num prazo de dez anos (SAVIANI,
2005, p.22).

As consequéncias destas falhas resultam numa Lei promulgada ja deficiente
em seus aspectos legais. Uma vez que a mesma admitia o ensino meédio, ela
também introduziu os Institutos Superiores de Educacao.

Desde o Império ja existiam instituicbes privadas de educacgdo. Elas se
fortaleceram no com o ensino normal, e agora com a nova LDB n° 9394/96, também
ganhavam forga com os Institutos Superiores de Educagéo.

Mas quais as consequéncias disso? Uma formacé&o aligeirada, mais barata e
de curta duracao. Os Institutos eram uma alternativa aos cursos de Pedagogia e a
LDB n° 9394/96, apontou uma politica tendente ao nivelamento por baixo, “a essas
caracteristicas ndo ficaram imunes as novas diretrizes curriculares do curso de
Pedagogia homologadas em 2006” (SAVIANI, 2009, p.148).
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Saviani (2005) ainda aponta que com a promulgagéo da Lei de Diretrizes e

Bases — LBD n° 9394/96, poderia ter sido um quarto momento decisivo para a

educacado brasileira,

frustradas.

mas que infelizmente a esperanca nela depositadas foram

Como conclusao desse rapido escorco histérico constatamos que, ao
longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas
no processo de formacdo docente revelam um quadro de
descontinuidade, embora sem rupturas. A questdo pedagogica, de
inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar posicdo central
nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou, até
hoje, um caminho satisfatério. [...] a precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudancas ndo lograram estabelecer um
padrdo minimamente consistente de preparacdo docente para fazer
face aos problemas enfrentados pela educacdo escolar em nosso
pais (SAVIANI, 2009, p.148).

O problema da formacao docente no Brasil esté arraigado historicamente com

o descompasso de politicas formativas, as quais nunca atenderam satisfatoriamente

nem nos discursos, muito menos na pratica. O descompromisso com a educacao,

em especial, com a formacao docente, fica explicito em sua histéria.

A partir do século XIX, quando se articulam os cursos normais, eles trazem

em si, uma ruptura na formacdo docente em termos de estrutura, politica e

concepcao pedagogica.

[...] a partir do século XIX, a necessidade de universalizar a instrugdo
elementar conduziu & organizagdo dos sistemas nacionais de ensino.
Estes foram concebidos como um conjunto amplo constituido por um
grande numero de escolas organizadas segundo um mesmo padrao,
viram-se diante do problema de formar professores — também em
grande escala — para atuar nas escolas. E o caminho encontrado
para equacionar essa questéo foi a criacdo das Escolas Normais de
nivel médio, para formar professores primarios atribuindo-se ao nivel
superior a tarefa de formar professores secundarios (SAVIANI, 2009,
p.148).

A dualidade na formacgdo de professores resultantes desse contexto se

configurou em dois modelos: modelo dos contetudos culturais-cognitivos e modelo

pedagogico-didatico.
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a) modelo do conteddos culturais-cognitivos: para este modelo a
formacédo esgota na cultura e no dominio dos contelidos da area de
conhecimento correspondente a disciplina que ira lecionar. b) modelo
pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo
considera que a formacdo do professor propriamente dita s6 se
completa com o efetivo preparo pedagdégico-didatico (SAVIANI, 2009,
p.149).

Nesse sentido, os cursos de formagao docente tém uma ruptura entre a teoria
e a pratica, ou seja, a praxis pedagogica. Tanto em um modelo, quanto outro se
valoriza apenas uma forma limitada de formacao.

Saviani (2009) aponta também que as universidades ndo tém preocupacéo
com a formacdo docente, no sentido especifico de uma preparacdo didatica e nao
por omissdo, mas por uma luta na dualidade de formacéo.

No primeiro modelo se valoriza o conhecimento especifico, no dominio
técnico e cientifico, linear de determinada disciplina e a preparacdo didatica se
efetiva no treinamento em servigo.

No segundo modelo, a formacgéo acontece somente com um preparo didatico.
Em decorréncia, além da formacdo especifica na disciplina, a instituicdo devera
proporcionar a preparacdo didatica de forma determinada e sistémica da sua
organizagéo curricular (SAVIANI, 2009, p.149).

Ora, tanto para garantir uma formacdo consistente como para
assegurar condicbes adequadas de trabalho, faz-se necessério
prover os recursos financeiros correspondentes. Ai esta, portanto, o
grande desafio a ser enfrentado. E preciso acabar com a duplicidade
pela qual, ao mesmo tempo em que se proclamam aos quatro ventos
as virtudes da educacéo exaltando sua importancia decisiva num tipo
de sociedade como esta em que vivemos. Classificada como
“sociedade do conhecimento” as politicas predominantes se pautam
pela busca da reducdo de custos, cortando investimentos. Faz-se
necessario ajustar as decisdes politicas ao discurso imperante
(SAVIANI, 2009, p.153).

Em suma, a sintese histérica realizada neste trabalho, mostra o desafio que
Saviani (2009) destaca. A formacao de docentes no Brasil nunca foi palco de uma
discusséo efetiva por parte das politicas publicas, muito menos por questdes de
investimentos. Ao contrario, ela foi sucateada tanto em termos estruturais,
organizacionais, quanto em termos de valorizagdo ou mesmo qualificacdo da

profissionalizacdo do magistério.
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[...] n@o posso me furtar de chamar a atengéo para o fato de que a
questdo da formacédo de professores ndo pode ser dissociada do
problema das condicdes de trabalho que envolvem a carreira
docente, em cujo ambito devem ser equacionadas as questbes do
salério e da jornada de trabalho.Com efeito, as condi¢cbes precarias
de trabalho ndo apenas neutralizam a acdo dos professores,
mesmo que fossem bem formados. Tais condi¢Bes dificultam
também uma boa formacdao, pois operam como fator de desestimulo
a procura pelos cursos de formacdo docente e a dedicacdo aos
estudos (SAVIANI, 2009, p.153).

As condi¢cBes da formacédo docente hoje no Brasil séo precarias, inclusive na
valorizacdo da profissdo. Nao ha, pois, um sistema nacional de formacédo de

professores. A legislacdo ndo agrega mudancas positivas em termos educacionais.

A concepcdo de formacdo docente atualmente no Brasil traz um
guestionamento sobre o0 que é educar, qual profissional esta sendo formando e para

qual sociedade.

Formar, nesse sentido, se entrelaca com a tarefa do educador. E ser
educador, portanto, ndo podem ser confundido com o simples repasse de conteddos

e/ou conhecimentos.

Definindo a especificidade da tarefa do educador, é possivel pensar
Nos espagos e nas estratégias necessarias a sua formacao e, assim,
retomar o que pode ser o significado, neste momento histérico, das
faculdades de educacdo. De pronto, as reflexdes anteriores ja
permitem uma conclusédo: o educador ndo é apenas um distribuidor
dos conhecimentos socialmente produzidos; h& na especificidade de
sua funcdo uma forte exigéncia de producao da ciéncia pedagdgica,
cujo objeto sédo as concepcdes e as praticas pedagdgicas escolares
e néo-escolares determinadas pelas relacdes sociais e produtivas e
seus respectivos fundamentos; os conteudos escolares, como
"traduc6es" do conhecimento cientifico-tecnoldgico e histérico-critico
em expressdes assimilaveis, dadas as caracteristicas de cada
educando e as finalidades e estratégias de cada modalidade de
educacdo; as formas metodolégicas adequadas a cada conteudo, a
cada finalidade, a cada educando; as formas de organizacdo e
estruturacdo, escolares e ndo-escolares, institucionalizadas e néo-
institucionalizadas, que o0s processos pedagdgicos assumirdo dadas
as suas distintas finalidades; finalmente, os processos de formacao
do profissional de educacéo, na dupla dimenséo de produtor/difusor
da ciéncia pedagdgica (KUENZER, 1998a, p.2)
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Tendo em vista, as consideracgfes feitas até aqui, percebe-se que a questédo
do educar e da formacdo docente estdo em lados contrarios no aspecto historico,

tedrico e pratico.

Kuenzer (1998a) elenca varias competéncias que devem fazer parte da
func@o do educador e por certo, pode-se questionar, onde esta a falha no que diz
respeito a sua formagao.

Saviani (2005, 2009) sinaliza alguns pontos 0s quais sdo notoérios de
entendimento, dentre eles as condicbes de trabalho, a ma remuneracao,
desprestigio social, politicas descontinuadas e nao efetivas, entre curriculos
desestruturados e concepc¢des formativas.

Gatti (2010) também levanta alguns problemas enfrentados pelas
licenciaturas as quais tem por objetivo a formacéo docente, para a educacao basica
que contempla: a educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, ensino

profissionalizante, educacdo de jovens e adultos e educagao especial.

Hoje, em funcéo dos graves problemas que enfrentamos no que diz
respeito as aprendizagens escolares em nossa sociedade, a qual se
complexifica a cada dia, avoluma-se a preocupacdo com as
licenciaturas, seja quanto as estruturas institucionais que as abrigam,
seja quanto aos seus curriculos e contetdos formativos. Deve ser
claro para todos, que essa preocupacdo nao quer dizer refutar
apenas ao professor e a sua formacdo, mas a responsabilidade
sobre o desempenho atual das redes de ensino. Multiplos fatores
convergem para isso: as politicas educacionais postas em acao, o
financiamento da educacado basica, aspectos das culturas nacional,
regionais e locais, habitos estruturados, a naturalizacdo em nossa
sociedade da situacgéo critica das aprendizagens efetivas de amplas
camadas populares,as formas de estrutura e gestdo das escolas,
formac&o dos gestores, as condi¢bes sociais e de escolarizagdo de
pais e mées de alunos das camadas populacionais menos
favorecidas (os “sem voz’) e, também, a condicao do professorado:
sua formacao inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos
docentes da educacao béasica, as condi¢des de trabalho nas escolas
(GATTI, 2010, p.1359).

Entre todos os problemas e dilemas levantados observa-se que varios sao 0s
fatores que contribuem para isso. Oriundos desde sua historicidade agravou-se ao
longo do tempo acarretando ainda mais complexidades na sua resolugao.
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Com a publicagéo da Lei n. 9.294/96° — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — em dezembro de 1996, alteracdes sdo
propostas tanto para as instituicées formadoras como para 0s cursos
de formacéo de professores, tendo sido definido periodo de transicdo
para a efetivacdo de sua implantacdo. Em 2002, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de professores sé&o
promulgadas e, nos anos subsequentes, as Diretrizes Curriculares
para cada curso de licenciatura passam a ser aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo. Mesmo com ajustes parciais em
razdo das novas diretrizes, verifica-se nas licenciaturas dos
professores especialistas a prevaléncia da histérica ideia de
oferecimento de formacdo com foco na é&rea disciplinar
especifica,com pequeno espago para a formacdo pedagogica.
Adentramos o0 século XXI em uma condicdo de formacdo de
professores nas areas disciplinares em que, mesmo com as
orientacbes mais integradoras quanto a relacdo “formacgéo
disciplinar/formacao para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a
prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para essas
licenciaturas (GATTI, 2010, p.1357).

Mediante as constatacfes de Gatti (2010) sobre o modelo consagrado na
formacdo docente do século XX, podem-se ressaltar os modelos de formacéo
docente analisados por Saviani (2009) na histéria da formacdo de professores.
Saviani (2009) aponta como ja mencionado anteriormente, o modelo dos conteddos
culturais-cognitivos e modelo pedagdgico-didatico e salienta que o primeiro modelo

prevaleceu nas universidades e instituices de ensino superior.

Para que possamos compreender adequadamente esse fenémeno,
convém ter presente que as universidades, na sua configuracdo
contemporénea, caracterizam-se por trés elementos interligados,
mas com pesos diferentes: o Estado, a sociedade civil e a autonomia
da comunidade académica. A prevaléncia do Estado d& origem ao
modelo napolebnico; prevalecendo a sociedade civil tem-se 0 modelo
anglo-saxonico; e sobre a autonomia da comunidade académica se
funda o prussiano. No caso que predomina o modelo napolednico,
ainda que sob a aparéncia de cadtica diversidade, as universidades
tendem, por indugéo do Estado, a se unificar estruturalmente sob um
ordenamento comum e com 0s mesmos curriculos formativos. E o
curriculo formativo posto em posi¢cdo dominante para os professores
da escola secundéaria € aquele centrado nos conteudos culturais-
cognitivos, dispensada qualquer preocupacdo com O preparo
pedagogico-didatico (SAVIANI, 2009, p.149).

% Erro no texto original da autora. Lé-se Lei n. 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢éo Nacional.
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Na universidade brasileira, ainda de acordo com Saviani (2009), prevalece a
concepcao do modelo napolednico, apesar de certa influéncia do modelo anglo-
saxonico dos Estados Unidos, este ndo tem aplicabilidade no seu sentido real de
uma formacédo didatica se esvaziando no formalismo da obrigatoriedade legal em

que se apresenta.

Ademais, a concepcao do modelo napolednico estabelecido nas condi¢cbes da
hegemonia da elite liberal burguesa da corte brasileira, na qual a escola secundaria
foi organizada nos moldes dessa hegemonia de modo a garantir seu dominio, até

mesmo na distingdo da educacéo e dos curriculos (SAVIANI, 2009).

Diante das consideragdes apresentadas, reforca-se em nos a
convicgdo de que o problema dos cursos de Licenciatura — isto é, o
problema da formag&o dos professores das quatro Ultimas séries do
ensino fundamental e do ensino médio — ndo sera resolvido sem o
concurso das Faculdades de Educacdo; mas também ndo sera
resolvido apenas por elas nem mesmo pela justaposicdo, aos atuais
curriculos dos cursos de bacharelado, de um curriculo pedagdgico-
didatico organizado e operado pelas faculdades de Educacdo. A
formacdo profissional dos professores implica, pois, objetivos e
competéncias especificas, requerendo em consequéncia estrutura
organizacional adequada e diretamente voltada ao cumprimento
dessa funcdo. Para essa nova estrutura deverdo confluir os
elementos, sejam eles das diferentes faculdades ou institutos, sejam
da faculdade, de Educacao, atualmente separados pela dualidade - a
nosso ver artificial — dos cursos de bacharelado e licenciatura
(SAVIANI, 2009, p.150).

Sobre esse aspecto, Ribeiro (2015) contribui no sentido de analise do
distanciamento curricular existente entre a formacédo docente e a realidade dos
alunos, ha, pois, uma fragmentacao curricular e pode-se atribuir uma fragilidade no

que diz respeito a construcdo do conhecimento.

z

De qualquer modo, o que se verifica € que a formacdo de
professores para a educacdo basica é feita, em todos os tipos de
licenciatura, de modo fragmentado entre as areas disciplinares e
niveis de ensino, ndo contando o Brasil, nas instituicdes de ensino
superior, com uma faculdade ou instituto préprio, formador desses
profissionais, com uma base comum formativa, como observado em
outros paises, onde ha centros de formacdo de professores
englobando todas as especificidades, com estudos, pesquisas e
extensdo relativos a atividade didatica e as reflexdes e teoria a elas

40



associadas. Lembremos também que, historicamente, nos cursos
formadores de professores esteve desde sempre colocada a
separacao formativa entre professor polivalente - educacao infantil e
primeiros anos do ensino fundamental — e professor especialista de
disciplina, como também para estes ficou consagrado o0 seu
confinamento e dependéncia aos bacharelados disciplinares. Essa
diferenciagcdo, que criou um valor social — menor/maior — para o
professor polivalente, para as primeiras séries de ensino e o
professor “especialista”, para as demais séries, ficou histérica e
socialmente instaurada pelas primeiras legislacdes no século XXl e é
vigente até os nossos dias, tanto nos cursos, como na carreira e
salarios e, sobretudo, nas representacdes da comunidade social, da
académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de
formacdo em nivel superior dos anos iniciais da educacado basica.
Qualquer inovagdo na estrutura de instituicbes e cursos formadores
de professores esbarra nessa representagdo tradicional e nos
interesses instituidos, o que tem dificultado repensar e reestruturar
essa formacdo de modo mais integrado e em novas bases (GATTI,
2010, p.1359).

Nas analises feitas por Gatti (2010) fica evidente a dualidade existente nos
cursos de formacdo docente, mesmo nos dias atuais. Além do curriculo
fragmentado, como ja citado, a representacdo histérica do professor, tem flagelos

gue remetem a desvalorizac¢ao da profisséo.

No entanto, estes problemas e desafios ndo podem obscurecer a funcédo do

professor-educador em torno da especificidade da formacéo docente.

O que confere, pois, especificidade a funcdo do educador é a
compreensédo histdérica dos processos pedagdgicos, a producédo
tedrica e a organizacdo de praticas pedagodgicas, para 0o que usara
da economia sem ser economista, da sociologia sem ser sociélogo,
da histéria, sem ser historiador, posto que seu objeto sdo os
processos educativos historicamente determinados pelas dimensdes
econdmicas e sociais que marcam cada época (KUENZER, 1998a,

p.2).

Kuenzer (1998a) traz uma reflexdo pertinente a competéncia do professor na
atualidade. Em seus estudos a autora realiza varias discussfes acerca
especificidade do professor e das faculdades de educagdo neste novo cenério
enfrentado de mudancas em torno da realidade social, do trabalho, da educacéo e
deste profissional ao qual ndo pode permanecer apenas nos modelos pedagdgicos

forjados no século passado, como ja citado.
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Embora, ndo seja o objetivo desta pesquisa discutir de forma mais
aprofundada a questéo politica atual da formacédo docente, ressalta-se aqui algumas
ressalvas, a fim de nortear as discussfes que seguiram neste trabalho sobre o a

formacéo docente e as novas tecnologias.

Primeiramente cabe aqui, evidenciar que as propostas pedagdgicas e 0s
modelos seguidos pelas universidades, instituicdes de ensino ou Mesmo Nos cursos

de ensino médio, ndo sdo mais adequadas a realidade social atual.

A formacdo de docentes hoje esta pautada em atender as necessidades do
mercado, apoiadas em politicas educacionais de uma logica neoliberal. Este fato
pode ser observado nos discursos aplicados aos curriculos que segmentam a

formacdo.

No caso da promulgacdo da LDB n°® 9394/96, houve um retrocesso no
discurso empregado pelo texto da Lei, no qual Saviani sinaliza um erro e no qual

Kuenzer (1998a, p.5), também aponta fragilidades:

[...] esta proposta vai ha contramao da histéria, uma vez que a
pesquisa em educacgédo, ainda insuficiente com a relacdo ao novo
principio educativo e o0s precéarios resultados que vém sendo
apresentados pelo sistema escolar apontam que caso se pretenda
realmente reverter o fracasso escolar, €é preciso que se
desencadeiem agfes intensivas e sisteméticas que efetivamente
gualifiquem os educadores através do ensino superior, da pesquisa e
da extensao (KUENZER, 1998a, p.5).

Desta forma, a partir dos anos 1990, o Brasil, no que diz respeito a formacao
docente em nivel superior sofreu ainda mais com as crises que ja vinham
enfrentando e que a partir da nova Lei promulgada nos moldes neoliberais

trouxeram ainda mais problemas em torno da formacao docente. Sao eles:

¢ Substituicdo do conceito de universalidade pelo de equidade, ou
seja, a cada um educacdo segundo sua “‘competéncia’, seja para
seguir o ensino académico, seja para aprender um trabalho;

e Diferenciacdo do modelo tradicional de universidade criando os
institutos profissionais, politécnicos, para ofertar cursos pos-médios
ou de capacitacdo, desde que mais curtos e com custo mais baixo;
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e Fomento a oferta privada de ensino, particularmente para oferta de
cursos pos-médios e de cursos profissionais de curta duracao;

e Redefinicdo da funcdo do Estado relativa ao financiamento da
educacdo, diminuindo sua presenca nos niveis superior de médio e
priorizando o ensino fundamental; estimulando as iniciativas publicas
e privadas a oferecer cursos mais “adequados e eficientes” para
atender as demandas do mercado de trabalho, o que significa dizer
de durag&o mais curta e mais baratos (KUENZER, 1998a, p.5).

Estas politicas adotadas e reafirmadas a partir da LDB n° 9394/96, trouxeram
definicbes, as quais foram delineando a formacgédo docente a partir de entdo.
Percebe-se que ao retirar a formacdo docente da universidade, ha uma
descaracterizacdo das licenciaturas, uma desqualificacdo cientifica, uma
desqualificacdo profissional do professor, tendo, pois, uma “concepgao etilista do
ensino superior, voltado para a formagao de cientistas e pesquisadores” (KUENZER,
19984, p.5).

Esta l6gica, presente na proposta de LDB-Darcy?®, se complementa
com a proposta do Decreto 2.208/97 que cria um sistema separado
para a formacdo profissional, fora dos sistemas académico e que
oferece suporte normativo para a formagao de professores em nivel
pés-médio e/ou de complementagdo de conteudos voltados para o
exercicio strictu senso, concebido como tarefa parcial, de contetdo
bem definido e destinado a atender a uma demanda especifica e
bem definida do mercado de trabalho. Como é assim concebida a
tarefa de professor, sua formacdo prescinde de cientificidade e,
portanto, é desperdicio fazé-la nas universidades (KUENZER, 1998a,

p.5).

Dessa forma, a concepcao de estudos em nivel superior para a formacéo
docente, principalmente para as séries iniciais, é retirada cada vez mais do centro
das discussdes das politicas educacionais, 0 que demonstra o retrocesso na historia

da formacg&o docente em nosso pais.

Feitas estas consideracdes de como se encontra o cenario atual da formacgéao
e docentes no Brasil, faz-se necessario uma discussao sobre a concepcao de
formagéo docente do Estado do Parana e mais especificamente na formacédo em

nivel médio, no qual seréo realizadas as analises da pesquisa de campo.

® LDBEN n° 9394/96. Texto de Lei elaborado por Darcy Ribeiro.
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Como ja constatado, os principios do ensino médio sempre estiveram
norteados pelas demandas apresentadas por uma sociedade
desigual, onde prevalece o interesse das relagcbes econdmicas, em
detrimento as relagbes sociais e, consequentemente, o0
financiamento da educacédo estd umbilicalmente associado a estes
interesses, nao colocando o0 homem como sua prioridade. Portanto,
ai se tem um ensino médio que vem a cada momento histdrico
atendendo as necessidades ligadas ao setor produtivo, a servi¢co do
capital. O ensino médio como uma passagem para 0 ensino superior,
tendo como principal objetivo a aprovacdo nos vestibulares,
principalmente em Universidades publicas, ndo atrapalha, de forma
alguma, o projeto de uma formacéo para poucos e a consolidacdo da
exclusdo educacional e, portanto, a exclusdo social para a grande
maioria da sociedade (GARCIA, 2009, p.42).

Desta forma, no capitulo seguinte, ressalta-se a importancia de uma
investigacdo sobre o ensino médio profissional do curso de formacédo de docentes
do Estado do Parana, o qual segue uma diretriz baseada no principio educativo de
Gramsci e fruto das discussdes levantadas por professores do curso de formacéo de
docentes, com a participacdo de professores das Instituicbes de Ensino Superior do

Parana.

1.1.1 A FORMACAO DOCENTE EM NIVEL MEDIO NO ESTADO DO PARANA

No Estado do Parana, a histéria da formacdo de docente em nivel médio nao
foi muito diferente do restante do pais. Sendo marcada também pela
descontinuidade de uma formagéo efetiva e uma politica liberal.

De acordo com Tanuri (2000) a escola normal foi criada em 1876 no Estado
do Parana, nos mesmos moldes que as demais criadas pelo pais, que contavam
com um curriculo rudimentar, de teor pratico e limitado.

Tanuri (2000, p.63) também destaca que “as escolas normais brasileiras s6
seriam estabelecidas, por iniciativa das Provincias, logo apos a reforma
constitucional de 12/8/1834”. Sob este aspecto, as provincias deveriam promover e

manter as instituicbes com recursos proprios.
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A provincia do Estado do Parana ndo tinha uma economia préspera, assim
como outras provincias da época. O governo central ficava a cargo apenas da

escola da capital.

A provincia do Parana nao era diferente do restante do Pais, 1854
torna-se independente da provincia de S&o Paulo, com a
proclamacdo da republica, 1889 o Parana deixa de ser provincia
tornando-se um Estado. Sdo inumeras as dificuldades em administrar
a provincia em detrimento da consolidacdo da economia, da
administracdo e da politica. A instru¢cdo publica ressoava como a
resolucao dos problemas da nova republica, seria responsavel pelo
engrandecimento  da  provincia (SOUSA; NASCIMENTO;
ZANLORENSE, 2012, p.1295).

A criacdo da escola normal antecede a proclamacédo da republica, sendo

concretizada no final do Império, vinculada ao ensino primario.

Em 10 de mOQaio de 1867 foi criada, por meio da Lei 150 a escola de
Pedagogia, em Curitiba. Depois, em 19 de abril de 1870, por meio da
Lei 238, foi criada a Escola Normal de Curitiba atualmente Instituto
de Educacdo do Parana Professor Erasmo Piloto (SAPELLI, 2008,
p.49-50).

Da mesma forma que ocorrera no Brasil, a escola normal no Paran& néo tinha
uma formacdo pedagdgica adequada e haviam pouca procura pelo curso, pois

muitos professores ja atuavam sendo “formados” em exercicio.

As causas econOmicas, politicas e sociais direcionaram o0
desenvolvimento da educagdo publica no Parana-Provincia e
permearam a implantacdo e funcionamento da Escola Normal. Nos
motivos até aqui apontados encontra-se a explicacdo do constante
movimento de inicio, reinicio, fechamento e reformulacdo de tal
instituicho. Mesmo que as autoridades tivessem a intencdo, ao
menos nos discursos, de desenvolver a provincia mediante a
educacao, as propostas derivavam de um formalismo literal, ou seja,
permaneciam no discurso distantes da realidade. Porém, a Escola
Normal ndo forneceu e funcionou até 1920, anexa ao Ginasio
Paranaense, antes Instituto Paranaense (MIGUEL, 2008, p.11).

Mesmo com a criacao da escola normal, houve pouca procura e interesse na

sua formacédo. Os baixos salarios, o desprestigio social e outros problemas ja
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citados, em nada auxiliavam o0 ingresso nos cursos normais. O que ocasionou o

fechamento da escola normal apés cinco anos de funcionamento.

O magistério ndo oferecia atrativos, ndo poderia melhorar as
condicbes da classe em funcdo da deficiéncia pecuniarias, entédo
decidiu-se assegurar a vitaliciedade dos professores depois de cinco
anos de exercicio efetivo do magistério e conceder tal beneficio aos
diplomados pela Escola Normal. Ao findar o ano de 1876, o
movimento do Instituto Paranaense ja& era significativo, eram
ofertadas dez disciplinas, para ambos os cursos, totalizando 163
alunos inscritos, sendo que deste trinta e cinco inscritos para as
disciplinas de gramatica filos6fica da lingua nacional e analise

\

classica, apenas cinco pertenciam a Escola Normal (SOUSA,
NASCIMENTO; ZANLORENSE, 2012, p.1298).

De acordo com Delgado (2009) o § 3° do artigo 1° da Lei n° 456/76 trazia que
aos institutos preparatérios seria anexada uma escola normal. A Lei estabelecia uma
organizagdo na carreira do professor, o qual seria habilitado mediante o curso
normal e o instituto preparava os alunos que gostariam de seguir em curso superior.

Como néo poderia deixar de ser, como no restante o pais, uma formacéao dual
ja era assim estabelecida, como ja explicitado anteriormente.

Outro problema enfrentado pela escola normal foi o fato dos professores em
exercicio possuirem estabilidade vitalicia no cargo, sendo assim, ndo precisavam
frequentar a escola normal e as vagas empregaticias eram poucas, assim como foi
também a baixa procura pelo curso (DELGADO, 2009, p.30).

Em 1884, a escola normal foi restaurada, com vistas a uma reforma que

discutia os problemas enfrentados pela formacao de professores.

A Escola Normal no Parana foi entendida como possibilidade de
melhorar a instrucdo publica mediante a submissdo mais rigorosa
dos candidatos ao curso de Magistério, vigilante inspecéo por parte
do governo, nao provimento vitalicio dos mestres, sugerindo, entao,
uma reforma (DELGADO, 2009, p.31).

Mesmo apods a reforma, que se concluiu com a restauragédo do Instituto de

Educacao e da escola normal, ndo houve grandes mudancas, pois, as verbas eram

limitadas e as matriculas infimas.
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Houve a discussdo sobre o ingresso de mulheres no curso normal, o que
aconteceu em 1891, vislumbrada pelos ideais de boa mé&e, boa dona de casa, na
relacdo escola-lar-familia, tdo defendida por politicos e sociedade naquela época.

No Parana o discurso liberal de ingresso da mulher no magistério, também
favoreceu para uma separagéo entre homens e mulheres. Para homens cursos que
oferecessem valorizagdo em termos salariais e atuagéo, enquanto para as mulheres
o oficio do magistério lhe atribuia aquilo que ja era dado na sociedade, pois tanto o
magistério, quanto as mulheres gozavam de uma posi¢cdo desvalorizada na
sociedade da época.

Em 1904, comeca a funcionar o Ginasio Paranaense que teve a escola
normal em anexo até 1922, quando este teve prédio préprio e foi instalado também o
prédio do Instituto de Educacao (SOUZA; NASCIMENTO; ZANLORENSE, 2012).

Em 1912, foi fundada a primeira Universidade Brasileira, a Universidade do
Parand, sob iniciativas locais e do Governo do Estado. Em 1950 foi federalizada. Era
destinada a elite intelectual paranaense e para formar lideres que seriam os
responsaveis para gerir as massas (VIEIRA, MIGUEL, 2015, p.43).

De acordo com Delgado (2009), na década de 1920 os imigrantes que
chegaram ao Parand eram alfabetizados e sabiam da importancia da educacéo.
Desta forma, professores vinham juntamente para lecionar e fixar escolas para a
alfabetizacao e transmissao de sua cultura.

Também em 1920, foram criadas as escolas normais de Paranagua e Ponta
Grossa e no final da década de 1930, o Parand ja havia incorporado as concepcdes
do Estado Novo.

[...] No Parand, a politica educacional no periodo de 1940 a 1960,
buscou, na Escola Nova, a solugédo para seus problemas sociais. A
educacdo foi considerada como a responsavel para organizar a
sociedade e, deste modo, possibilitar o progresso econdmico e
cultural. O modelo pedagdgico implantado deveria dar conta das
solicitagdes dos movimentos sociais, 0 que nao foi possivel visualizar
no contexto da educagédo (DELGADO, 2009, p.43).

No século XX, a educacéao tinha além de outros aspectos, o disciplinamento

da populacao, do cidadéao trabalhador, capaz de ser ativo para a economia nacional

e industrial que se formava no Brasil.
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No Parana, a economia baseava-se em torno da industria de erva-
mate. A burguesia paranaense aliava-se a burguesia paulista
cafeeira. Havia uma reivindicagcdo por parte da populacdo por
educacdo, populacdo esta que tinha um grande numero de
imigrantes e os governantes compreendiam a educacdo de forma
racional e administrativa (MIGUEL, 1997, p.26).

Assim, a educacdo estava de certa forma, atrelada aos interesses
econbmicos da época e também a que tipo de educacdo a tal sociedade

necessitava.

A formacéo do professor, tal como se deu no Parana, no periodo de
1853 a 1961 esteve sempre vinculada as modificacdes
socioecondmicas, politicas e culturais quer do Império ou da
Republica, embora as propostas pedagogicas tenham sido
diversificadas. Parece que a questdo fundamental na formacdo dos
professores primarios sempre foi a sua preparacao para a formacao
do homem, principalmente daquele que compunha a classe mais
pobre (MIGUEL, 2006, p.2174).

Assim, a Escola Nova tinha por incumbéncia formar este professor técnico,
para o preparo deste cidadao nos padrdes da industrializacdo e da producdo que se
formava. No Parana, a consolidacdo da Escola Nova “abrangeu o periodo de 1938 a
1946 e caracterizou-se pela experimentacdo e implantagdo do novo ideério
educacional por meio de situagdes de laboratorio” (VIEIRA; MIGUEL, 2015, p.43).

Como ja citado, a partir da década de 1970, sob a LDB n° 5692/71, passam a
se denominar os cursos normais como Habilitacdo Especifica para o Magistério-
HEM e estes trazem consigo uma profissionalizacéo técnica.

No Estado do Parana a partir da década de 1970, foram criadas
Universidades Estaduais: Universidade Estadual do Centro-Oeste iniciou suas
atividades em 1970, entdo FAFIG, Universidade Estadual do Oeste do Parana,
iniciou suas atividades em 1972, Universidade Estadual de Londrina criada em 1971,
Universidade Estadual de Ponta Grossa criada em 1973, Universidade Estadual de

Maringa criada em 1976.

N&o existem estudos sobre as universidades estaduais em seu
conjunto, embora a literatura sobre algumas universidades estaduais,
sobretudo as mais antigas ou com notoriedade académica nacional e
internacional, seja relativamente ampla. Em geral, trata-se de
trabalhos centrados sobre a criacdo e desenvolvimento da
universidade em questéo, seus projetos e estratégias institucionais.
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Esses estudos tém como objeto as universidades estaduais paulistas
— Universidade de S&o Paulo, Universidade de Campinas e
Universidade Estadual de Sao Paulo —, a Universidade Estadual do
Rio de Janeiro, ou ainda a rede de universidades estaduais do
Parana. As demais universidades estaduais ndo se tém constituido
em objeto de estudos mais sistematizados, com alcance académico
além da propria instituicio que ¢é tratada (SAMPAIO;
BALBACHESKY; PENALOZA, 1998, p.10).

A industrializacdo, urbanizacdo e a organizacdo da economia no Estado do
Parana, favoreceram, de certa forma, este processo. De acordo com Niehues
(2014),0 Estado do Parand na década de 1970 traz a implantagdo do modelo
desenvolvimentista via industrializacédo e diversificacdo agricola e o declinio do café.

As repercussotes da Lei n° 5692/71 no Estado do Parana ndo foram diferentes
do contexto nacional. Nao houve mudancas significativas para a formag&o docente.

Almeida (2004) faz um estudo das politicas educacionais desenvolvidas nas
gestbes dos governos do Estado do Parana de 1983 a 1999, sob os governos de
José Richa (1983/1986), Alvaro Dias (1987-1990) e Jaime Lerner (1995-2003).

Com a abertura politica no Brasil nos anos de 1980, a redemocratizagdo
trouxe politicas educacionais que reformularam os cursos de pedagogia e de
licenciaturas e os cursos normais foram remodelados pela Lei n® 5692/71.

Quanto ao curso normal que passara para Habilitacdo Especifica para o
Magistério — HEM, ficou disperso entre outros cursos profissionalizantes, de forma
bastante precéria.

No Parand, como resultado dos governos Richa e Dias ha a estruturacédo do
Magistério nos mesmos moldes politicos de participagdo, autonomia e
descentralizacdo e mais tarde sofreu um desmonte na década de 1990, com a
ascensao do governo Lerner (ALMEIDA, 2004).

Desta forma, a estruturacdo do curso acontece tendo como principio a
participacdo do magistério.Para a reorganizagdo ocorreram seminarios e encontros
gue discutiram entre outras coisas a reformulagao curricular.

As discussodes para a implantacdo da Proposta do Magistério ocorreram no
periodo de 1983 a 1990, nos governos Richa e Dias, sendo marcadas pelas
contradicOes e falta de recursos, apesar de haver uma continuidade da proposta

educacional na troca de governo.
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Uma das caracteristicas dessas contradi¢des foi a proposta pedagogica que
apontava uma tendéncia historico-critica, a qual em parte, foi realizada. Houve
certos desentendimentos entre a SEED e o Conselho Estadual de Educacéo para a

efetivacdo da proposta.

O documento-proposta de reformulacdo curricular foi encaminhado
ao Conselho Estadual de Educacéo no dia 06 de setembro de 1985 —
oficio n°® 2.298/85 de 05/09/85, com tempo habil para sua apreciagao.
Esta apreciacdo acabou ndo sendo feita e a SEED frente ao
compromisso assumido com a comunidade que havia participado do
processo de discussdo da nova proposta curricular, autorizou a
implantacdo da proposta para o inicio do ano letivo de 1986
(ALMEIDA, 2004, p.38).

A Secretaria de Estado da Educacdo do Parana — SEED autorizou a
implantagdo da proposta, mesmo sem a aprovacdo do Conselho Estadual de
Educacdo, que por sua vez, em desacordo, encaminhou outra proposta que foi
debatida com a SEED.

Entre idas e vindas para uma efetivacao, entre desacordos, falta de recursos,
dificuldades na elaboracdo e implantacdo da proposta, ela resultou na Deliberagao
002/90 e Parecer 001/90 que trouxe avancos nha organizacdo curricular da

Habilitacdo do Magistério para o Estado do Parana.

Interessante destacar que o processo de formacgéo de professores na
década de 80 e inicio dos anos 90, especialmente no Estado do
Parana, sofre um grande avango no que diz respeito a sua
organizacao curricular, com a tentativa de redefinir seus propdsitos a
partir do ideal da concepcao histérico-critica, ainda que a avaliacdo
do processo de elaboragéo e implantacéo e dos primeiros resultados
da reformulacdo do Curso de Magistério indique algumas
dificuldades. Estas dificuldades dizem respeito as condicdes
materiais e pedagdgicas que acabaram ndo sendo supridas
suficientemente pelo Estado e, até mesmo, a necessidade de
algumas adequacdes curriculares que precisariam ser realizadas
para garantia de efetivacdo dos principios norteadores da proposta
gue estava em desenvolvimento (ALMEIDA, 2004, p.50).

Na década de 1990 os governos se viram frente a crise econbmica que se
estendia desde os anos de 1980, acumulando-se a isso a nova organizacao

econdmica mundial ditada pela globalizacdo. O Brasil adota uma tendéncia baseada
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nos preceitos neoliberais que vao nortear todo o conjunto econdémico, politico e

social.

As novas condi¢Bes do desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia,
caracterizadas como a 3.2 revolucdo industrial, marcada pela
reestruturacdo produtiva e pelo investimento no capital financeiro, ao
invés da producdo, trazem consigo um ideéario neoliberal de
organizacao social, politica e econémica que vem se definindo como
o fundamento de uma nova ordem internacional. Este ideario tem
como principio a definicdo de um Estado Minimo, organizado com
bases na reducdo de gastos publicos, na privatizagédo, no incentivo a
globalizacdo da economia e da cultura, na valorizagdo da
competéncia técnica individual e, por consequéncia, na
competitividade. Sendo o Brasil um pais em desenvolvimento que,
como qualquer outro pais da América Latina, teve como requisito
para a renegociacdo de sua divida externa, a aceitacdo dos
condicionantes e das politicas e reformas econbmicas de corte
liberal, sdo estes os principios que estardo, por meio da influéncia
dos organismos de financiamento internacionais como o Banco
Mundial, norteando as politicas e estratégias educacionais atuais em
nosso pais (ALMEIDA, 2004, p.55).

Desta forma, a década de 1990 é entédo, definida pelas diversas reformas,
entre elas a reorganizagcdo econOmica para se ajustar com as exigéncias mundiais
da globalizagéo da economia.

N&o é foco desta pesquisa analisar a fundo as politicas e reformas em torno
da educacdao nacional, mas de situar alguns acontecimentos que definiram as
propostas do Curso de Formacao de Docentes no Estado do Parana.

Assim, mediante fatos ocorridos, a década de 1990 no estado do Parana,
esteve articulada na implantacdo e promulgacdo da LDB n°® 9394/96 e na
implementagdo do Programa de Expanséo, Melhoria e Inovacdo do Ensino Médio —
PROEM, no qual o Estado foi pioneiro da cessa¢édo do Curso de Magistério de nivel

méedio.

[...] antes mesmo de qualquer regulamentacdo da Lei 9394/96 o
Estado do Parand, fazendo-se pioneiro na implantagdo de novas
politicas publicas de formagdo de professores, determinou a
cessacao gradativa dos cursos de habilitagdo magistério em nivel
médio no bojo da cessacdo dos cursos profissionalizantes para as
escolas que optaram pelo Programa de Expansdo, Melhoria e
Inovacédo no Ensino Médio do Parand — PROEM. Estes dois fatores,
a promulgacéo da nova LDB e a implantacdo do PROEM, acontecem
paralelamente e desarticulados entre si no que diz respeito a
determinacdo de um sobre o outro, uma vez que o PROEM -

51



programa que visava a reformulagédo do Ensino Médio no Estado do
Parand - nédo foi elaborado diretamente em funcéo das definicbes da
nova LDB, ja que o0 seu desenvolvimento e inicio de implantacdo
foram anteriores & promulgagéo da Lei maior. No entanto, estes dois
projetos foram desenvolvidos em um mesmo contexto social, politico
e econbmico e influenciados pelos mesmos determinantes: a
organizacdo de um Estado regido pelos principios do neoliberalismo
e a influéncia dos organismos internacionais na definicdo das
politicas publicas (ALMEIDA, 2004, p.63-64).

A determinacdo do PROEM pela Resolucdo 4.056 de 18 de outubro de 1996,
nao apenas determinava a cessacao do Curso de Magistério, como todos os demais
cursos profissionalizantes do Estado.

De acordo com Kuenzer (2008) a LDB n° 9394/96, colocou 0s cursos
profissionalizantes numa espécie de limbo, pois ndo eram de carater da educacgéao
basica e nem de ensino superior.

Ainda conforme Kuenzer (2008), o Estado do Parana tal como em outros
estados, diminuiu a oferta dos cursos profissionalizantes na rede publica, fazendo
uma total separacdo do ensino médio, antecipando o Decreto n® 2.208/97, que
instituia tal acdo, no qual o Estado do Parana, aliado com a politica nacional criou a

Agéncia para o desenvolvimento do Ensino Técnico do Parana —-PARANATEC.

A PARANATEC foi criada no Parana para concretizar a politica de
total desvinculagdo do Ensino Médio da Educacdo Profissional,
antecipando a “reforma” educacional para este nivel de ensino e
modalidade respectivamente. A criacdo da PARANATEC
denominada como uma sociedade civil sem fins lucrativos criada pela
Secretaria de Estado da Educagdo teve como seus sOcios
fundadores a propria Secretaria/ SEED, o Centro Federal de
Educacdo Tecnolégica/CEFET-PR, o0 Servico Nacional de
Aprendizagem  Industrial/SENAI, o  Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial/SENAC, o Servico de Aprendizagem
Industrial SESI, o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial/SENAC, o Servico de Aprendizagem Rural/SENAR e o
Servico de Apoio as Micro e Pequenas Empresas do
Parana/SEBRAE (KUENZER, 2008, p.5-6).

O PARANATEC atuaria juntamente com o PROEM e ambos estavam
pautados numa concepcdo de uma educacdo politécnica, sendo priorizado o
conhecimento pratico, mecanico e desarticulados de formacdo humana. Tais
medidas formam implantas, durante a gestao Jaime Lerner (1995-2003) ficando por

dois mandatos no governo do Estado. Tendo tempo para as articulagbes que se
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desdobraram em todo o Estado e que serdo analisados rapidamente no curso que
tomou a formacéo de docentes de nivel médio.

O PROEM de acordo com Almeida (2004) foi guardado a “sete chaves” na
sua elaboracéo, sendo conhecido apenas por seus idealizadores até a sua fase de
implantagao.

Seu programa foi iniciado a partir de 1997 e foi gradativo em todo o Estado. A
partir deste mesmo ano, as matriculas no ensino médio seriam apenas nha

“educacgao geral”.

As duvidas apresentadas pelos diretores dos colégios, as tentativas
de esclarecimento e manifestacdes realizadas pela APP/Sindicato,
Férum Paranaense em Defesa da Escola Pdublica, alunos, pais,
professores, o proprio Conselho Estadual e a Assembleia Legislativa
gue convocou o secretério de educacao para prestar esclarecimentos
sobre a determinacdo de matriculas exclusivas na Educacdo Geral
para o ensino médio e a cessagdo gradativa de todos 0s cursos
profissionalizantes (Resolugdo n.° 4.056/96), provocou a revisdo
desta resolugdo. Assim, a Secretaria de Estado da Educagéo,
através de uma outra Resolucdo, a de n° 4.394/96 de 20 de
novembro de 1996, institui 0 Programa de Expansdo, Melhoria e
Inovagdo no Ensino Médio do Parana — PROEM, mediante Termo de
Adesao, segundo o qual as escolas poderiam decidir se substituiriam
os Cursos Profissionalizantes pelo Curso de Educacgdo Geral de
Nivel Médio, num processo de cessacao gradativa, a partir do inicio
de 1997 (ALMEIDA, 2004, p.121-122).

Almeida (2004) chama a atencdo que apesar das escolas terem a condicao
de aceitar ou ndo, permanecer com 0S cursos técnicos, a falta de informacdes,
quanto a LDB n° 9394/96, a falta de recursos e o incentivo financeiro para as que
aderissem o PROEM, foram fatores que explicaram a ades&o macica das escolas a
este programa.

A autora ainda salienta que das 308 escolas que ofertavam o curso no Estado
do Parand, apenas 14 mantiveram seus cursos, num propoésito de resisténcia e para

que a formacgéo de docentes em nivel médio ndo fosse extinta no Estado.

Em meio as interpretaces da LDB que se faziam presentes nos
anos de 1997 e 1998 a Secretaria de Estado da Educagéo do Parana
e a Universidade Estadual de Ponta Grossa criaram a Universidade
Eletrénica. De acordo com a pesquisa realizada esta Universidade
resultou do projeto “Licenciatura em Ensino Fundamental — 1.2 a 4.2
séries”, e se caracterizava como um Curso de graduagao plena, a
distancia, para qualificar professores que possuissem no minimo
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curso meédio e estivessem atuando em escolas publicas de 12 a 42
séries do ensino fundamental no sistema estadual e nas redes
municipais do Estado do Parana (ALMEIDA, 2004, p.132).

O ano de 1999 foi bastante conturbado e importante para a formacao
docente, pois apesar das inUmeras tentativas de fechamento pela SEED do curso de
magistério das 14 escolas que mantinham resisténcia em permanecer com a oferta
do curso, ele foi mantido. Para tanto, foi amparado pela Resolugcéo n® 02 de 19 de
abril de 1999 do Conselho Nacional de Educacdo que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de Docentes de Educacao Infantil e anos
inicias do Ensino Fundamental e pelas lutas da Associacdo dos trabalhadores em
Educacéo Publica do Parana — APP Sindicato e pelo Forum Paranaense de Defesa
da Escola Publica.

Com a cessacdo dos cursos de magistério no Estado do Parana, outro
problema contraditério surgiu: a formacdo dos professores para atuacdo na
educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental. Apesar de contar com
cinco universidades, haviam poucas vagas destinadas as licenciaturas e em especial
ao curso de pedagogia par suprir uma demanda a nivel de estado.

O curso de magistério em nivel médio era algo necesséario dada a demanda
da escolarizagdo, a forte evidéncia das politicas neoliberais na “valorizagdo da
educacgao basica” e dos professores que deveriam se adequar a formacgéo superior
ditada pelos tramites da LDB n° 9394/96.

A solucdo encontrada pela SEED foi o convénio firmado por instituicbes que
seria de atendimento privado para atender a demanda. Ressalta-se que mesmo as
instituicbes privadas elas ainda receberam incentivos publicos por conta das
prefeituras e também da propria SEED.

Eis a contradicdo. A cessagdo do curso de magistério de nivel médio, ndo
somente tinha uma grande demanda no estado como era mantida pelo mesmo, o
qual deveria gerir a formacgao de professores.

Com o fechamento dos cursos, o estado passou esta incumbéncia as
instituicbes privadas, com as quais firmou convénio, e que tinham ndo somente
conhecidos como CNS — Curso Normal Superior e CND — Curso Normal Nivel
Médio, ambos na modalidade a distancia.

Como ja preconizado neste trabalho por Saviani (2005, 2009), estes cursos
tinham um carater aligeirado e de “barateamento” aos cofres publicos de
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investimento a educagdo que nesta situacdo, passa a ser de responsabilidade dos
proprios professores.

Este foi um grande retrocesso da formacdo de docentes no Estado do
Parana, que mudou somente com a nova gestao do governo do Estado, Governo
Requido (2003-2010), que as discussdes sobre os cursos profissionalizantes foram

retomadas.

Em 2003, a nova gestdo do governo do Estado, através da
Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, definiu uma nova
politica de Educacao Profissional. Contrapondo-se a politica anterior,
implantou antes mesmo da revogagdo do referido decreto, a
integragdo, pois o entendimento foi de que a LDBEN n° 9394/96 ndo
proibia esta possibilidade. O novo decreto n°® 5.154/04 respaldou
posteriormente a integracdo da Educacgdo Profissional ao Ensino
Médio, ja implantada no Parana. A partir de fevereiro de 2004,
novamente, o Parana sai a frente, agora numa posicao totalmente
contraria a assumida pelos governos federal e estadual anteriores
(GARCIA, 2009, p.34).

Numa reviravolta, o Estado do Parana torna-se pioneiro novamente na
reabertura de ofertas para o ensino profissionalizante em todo o Estado, ja sendo
efetivado em 2004.

O governo Requido (PMDB/PR), em seus discursos fazia oposicdo aos
governos neoliberais e propunha uma transformacao social e a educacdo era uma
as principais estratégias de governo: educacdo como direito de todos e dever do
Estado (ALMEIDA, 2004).

Nas eleicbes de 2002, que elegeram Roberto Requido de Mello e Silva para
governo de Estado, elegeram também Luiz Incio Lula da Silva, como presidente da
Republica, ambos com discursos opositores aos governos neoliberais (ALMEIDA,
2004).

No cenario nacional diversas politicas educacionais foram lancadas no que
diz respeito a formacdo de professores. Uma das politicas que se apresenta até os
dias de hoje no Estado do Parana é o Plano de Desenvolvimento da Educacéo —
PDE, lancado em 2007, pelo Ministério da Educacéo e tornou-se parte do Plano de
Carreira dos Professores, através da Lei Complementar n°® 103 de 15 de marco de
2004 (DUARTE; VIRIATO, 2012).

Outra politica nacional foi o Plano Nacional de Formacg&o de Professores da

Educacao Béasica (PARFOR) criado em 2009, que visava ofertar o ensino superior
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presencial e a distancia aos professores em exercicio no ambito nacional e estadual,
para “tentar” suprir a falha do texto da LDB n. 9394/96, no que diz respeito a
formacéo, como ja citado neste trabalho (DARTE; VIRIATO, 2012).

No estado do Parana durante o periodo de gestdo do governo Requido no
aspecto educacional, investiu-se na producéo das Diretrizes Curriculares Estaduais
que faziam oposi¢do as politicas educacionais nacionais, criou uma série de projeto
e politicas para a formacéo de professores e “mudangas na organizagao do trabalho
nas escolas paranaenses. Redimensionou e regularizou muitas das condicbes de
trabalho do professor” (DUARTE; VIRIATO, 2012).

De acordo com Viriato e Duarte (2012), algumas das proposicdes elencadas
pelo Governo Requido ndo puderam ser implantadas devido aos encaminhamentos

das politicas educacionais nacionais.

Ainda conforme as autoras, houve uma disparidade muito grande de
interesses entre o governo Lerner e governo Requido. O governo Lerner atendeu
rigorosamente os ditames do Banco Mundial, enquanto o governo Requido em
contrapartida, através do investimento na formacéo docente, reestruturou em uma

linha contréaria neoliberalismo.

No que diz respeito ao curso de Formacao de Docentes e nivel médio. Foi
introduzida a Proposta Pedagdgica Curricular do Curso de Formacao de Docentes
da educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, em nivel médio, na
modalidade normal para o curso, baseada nos preceitos do trabalho como principio

educativo.

A proposta de curriculo do curso Normal, em nivel Médio, esta
calcada numa visdo educacional em que o trabalho é o eixo do
processo educativo, porque € através dele que o homem, ao
modificar a natureza, também se modifica numa perspectiva que
incorpora a propria histéria da formacdo humana. Portanto, o
trabalho deve ser o centro da formacdo humana em todo o ensino
médio e ndo apenas naquele que tem o adjetivo de
profissionalizante. Ter o trabalho como principio educativo implica
compreender a natureza da relacdo que os homens estabelecem
com o0 meio natural e social, bem como as rela¢gBes sociais em suas
tessituras institucionais, as quais desenham o que chamamos de
sociedade. Assim, a educacdo é também uma manifestacdo historica
do estar e do fazer humano que fundamentam o processo de
socializacdo. Como bem nos ensina Gramsci, os fundamentos
cientificos da compreensdo e da producdo social do saber e dos
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modos de produzir a vida precisam ser explicitados num projeto de
educacao emancipatdria (PARANA, 2006, p.22-23).

Desta forma, a Proposta Pedagogica Curricular do Curso de Formacédo de
Docentes da educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, em nivel
médio, na modalidade normal, as diretrizes atendiam a uma nova orientacdo
diferente do que estava no ambito nacional, como é caso dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN’s. A presente Proposta tem como vertente o

materialismo histérico dialético.

A Proposta foi resultado das analises e discuss6es do | Simpdsio do Curso de
Formacdo de Docente que aconteceu em Faxinal do Céu no ano de 2005 e
organizado pelo Departamento de Educacédo e Trabalho, criado em 2003, que tinha
como finalidade a implantacdo e responsabilidade pelos cursos técnicos

profissionalizantes.

Essas discussfes j4 haviam sido debatidas nas escolas que ofertavam o
curso de formacdo de docentes, ja reintegrados no primeiro ano de mandato do
governo Requido, em 2003 e formam sistematizadas no Simposio com o auxilio de

outros departamentos e professores das Instituicdes de Ensino Superior do Estado.

Assim, a seguir serdo explanados os aspectos legais e politicos da formacéao
de docentes em nivel médio no estado do Paran&a, bem como algumas concepc¢des
estabelecidas na Proposta para o curso, que redimensionou 0 que estava sendo

empregado até entdo no governo anterior.

1.2 ASPECTOS LEGAIS E POLITICOS DA FORMACAO DOCENTE EM NIVEL
MEDIO NO ESTADO DO PARANA

A implantacdo do ensino médio profissionalizante no Parana se deu pela Lei
n® 9.394/96, respaldada pelo Decreto 5.154/04 que restabelece o0 ensino médio
profissionalizante integrado com o ensino médio.

Retomando, o Decreto 2.208/97 separava completamente o ensino médio e 0
ensino profissionalizante na rede publica e o governo do Estado do Parana, na

gestao Lerner, foi pioneiro nessa ruptura, o que resultou o fechamento dos cursos
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técnicos profissionalizantes, ficando apenas 14 escolas em todo Parand com a
oferta do curso de formacéo de docentes.

Assim, com a mudanca de governo estatal ndo podia ser diferente e
novamente o Estado € pioneiro no pedido de reimplantacdo dos cursos

profissionalizantes na educacgéo basica.

Constatou-se em documentos da SEED (relatérios de gestdo do DET
2003/2004/2005,2006), que o governo do Parand definiu, no inicio da
gestdo, que a politica de Educacdo Profissional iria se contrapor a
politica anterior instituida pelo Decreto n° 2.208/97, que separou a
Educacdo Basica da Educacdo Profissional. Afirmaram que a
inversao se daria pela expansdo das escolas e cursos profissionais e
concurso publico para professores das areas especificas da
Educacdo Profissional e, principalmente pela inversdo da ldgica
pedagodgica imprimida aos curriculos dos cursos e a gestao das
escolas (GARCIA, 2009, p.68).

De acordo com Garcia (2009), no cenario nacional o entdo governo Lula, nao
quis romper com o0 estabelecido com o Decreto 2.208/97. Mesmo com um discurso
de governo que garantia romper com o modelo anterior, nos debates, ele veio a
conciliar com o que ja estaca estabelecido.

Assim, o ensino médio profissionalizante foi reimplantado no primeiro ano de
mandato do governo Requido e desde entdo comecaram as articulacdes para
implantacédo de Diretrizes e Propostas ndo somente para 0 ensino profissional, mas

para todo o ensino médio.

Em 2004, além dos 14 colégios que permaneceram com O curso de
Formacé&o de Docentes, a SEED/DEP autorizou o funcionamento de
mais 31 novos cursos, que tiveram como proposta esta primeira
versdo. Em 2005, mais 41 instituicbes da rede estadual foram
autorizadas, totalizando 86 Cursos de Formacédo de Docentes da
Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Em 2006,
mais 27 Colégios foram autorizados a implantar o Curso de
Formacg&o de Docentes — Normal, totalizando hoje 113 colégios que
ofertam o curso na rede publica do Estado (PARANA, 2006, p.22-23).

Em 2004, foi reimplantado o curso de formacdo de docentes na cidade de

Quedas de Iguacu no Colégio Estadual Padre Sigismundo e em 2006na cidade de

Guarapuava, no Colégio Estadual Visconde de Guarapuava.Os colégios em
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destaque formam os colégios selecionados para a coleta de dados da presente
pesquisa, que sera abordada no terceiro capitulo.
De acordo com a Diretriz da Educacao Profissional (PARANA, 2006, p.20) a

integracao dos cursos profissionalizantes teve como definicdo para o ensino médio:

A partir do contexto apresentado, reafirma-se que com a politica de
retomada da Educacgédo Profissional no Estado, a partir de 2003,
assume-se uma concepcao que rompe com a dimensao que a
articula diretamente ao mercado de trabalho e & empregabilidade e
laboralidade. Assume-se, também, o compromisso com a formacéo
humana dos alunos, a qual requer a apreensdo dos conhecimentos
cientificos, tecnoldgicos e historico sociais pela via escolarizada.

Assim, como na educacado profissional, todas as modalidades de ensino no
Estado do Parana tiveram discussdes e orientacdes quanto a organizacao curricular.
No que diz respeito ao ensino médio, Garcia (2009, p.41) destaca o

entendimento assumido pelo Governo:

O que € explicito na LDBEN n° 9394/96, art.35, com relacdo ao
ensino médio € que define que este nivel de ensino tem como
finalidade a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, que possibilitam o
prosseguimento dos estudos, a preparagdo para o trabalho, a
cidadania do educando, seu aprimoramento como pessoa humana e
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, reafirmando a possibilidade da profissionalizacdo nesta
etapa de ensino.

Diante disso, a Proposta Pedagodgica Curricular do Curso de Formacédo de
Docentes da educacado infantil e anos iniciais do ensino fundamental, em nivel
médio, na modalidade normal (PARANA, 2006, p.22-23), contempla a formacéo

integrada.

[...] Nesse sentido, o Ensino Médio tem um papel fundamental de
lapidar a formagéo inicial (do Ensino Fundamental), apontando as
possibilidades de aprofundamento que os jovens poderdo escolher
ao longo de sua escolarizagdo. Se pensarmos nos trés eixos que
tradicionalmente constituem as trajetdrias de formacéao: o cientifico, o
de profissGes e o cultural, poderemos organizar este nivel de ensino
apontando possibilidades que os unifiguem por ndo serem
excludentes no espaco/tempo da escolarizagcdo, mas que poderdo
ser escolhidos como forma de dedicacdo mais especializada, que os
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jovens poderdo seguir futuramente. Ou seja, poderdo ja no Ensino
Médio vislumbrar uma dedicacdo maior a compreensao das ciéncias
de base, a uma profissdo como uma forma de conceber a ciéncia
ndo desvinculada da técnica e da tecnologia e a algumas formas de
arte.

Como ja citado, a Proposta para a Formacdo esta pautada no principio
educativo. Dessa forma, o curriculo estabelecido ndo deve separar o saber e o fazer,
pois ambos estdo consolidados na prética pedagdgica, eles devem ser constituidos

na pratica dos alunos, na sua formacao.

Dessa forma, propbe-se a composi¢do curricular articulada aos
saberes disciplinares e especificos do “saber fazer” da profissao de
professor. Isto significa dizer que o nucleo fundamental da formacéao
do professor pressup8e por um lado o dominio dos contetdos que
serdo objeto do processo ensino-aprendizagem e, por outro, 0
dominio das formas através das quais se realiza este processo
(PARANA, 2006, p.24).

Portanto, deve haver uma préaxis pedagdgica, onde a teoria e a pratica sédo
concomitantes, ou seja, ndo ha divisdo ou mesmo unido, elas sdo uma, Unicas e isto

deve estar contemplado no curriculo.

Na organizagdo do curriculo isso se refletird se possibilitarmos, em
todas as etapas didaticas da formacéo, espacos e tempos em que
docentes e alunos possam enfrentar todas as dimensdes do trabalho
de professor como praxis, como atividade humana, condicionada
pelo modo de producédo de vida predominante, mas que, por lidar
com a dimensdo mais politica da socializacgdo humana, tem o
compromisso com o futuro, com a transformagéo. As atividades
desenvolvidas na operacionalizacdo do curriculo como aulas,
oficinas, seminarios, estagios realizados nas escolas de Educacgéo
Infantil e Ensino Fundamental e as vivéncias artisticas deveréo
propiciar a compreensdo de pratica docente como praxis. Portanto,
esta “pratica” é teoria e pratica ao mesmo tempo, guardando a
coeréncia com a concepcao aqui explicitada (PARANA, 2006, p.26).

Contatou-se na Proposta da Parana (2006), que o ensino de formacéo de
docentes deveria ser integrado, numa perspectiva que integre o ensino fundamental

e a educacéo infantil, onde a praxis é tida como principio curricular e deve abranger
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a alfabetizacdo, aspectos sbécio antropoldgicos, filosoficos, psicolégicos e

psicolinguisticos.

Além disso, a Proposta (PARANA, 2006) ainda tem um enfoque muito grande
sobre a Pratica de Formacéao que € de 800 horas e traz o que deve ser contemplado

em cada uma das séries do curso.

No primeiro ano, os sentidos e significado do trabalho do professor/educador
e observacdo do trabalho docente na educacéo infantil e pré-escola; no segundo
ano, a pluralidade cultural e as diversidades, as desigualdades e a educacéo
(educacao indigena, educagcdo do campo, educacao especial e educacdo de jovens
e adultos); terceiro ano, condicionantes da infancia e da familia no Brasil e artes,
brinquedos, criancas e a educacdo nas diferentes instituicbes; quarto ano, a praxis

educacional, ou seja, a pratica educacional (PARANA, 2006).

A Proposta (PARANA, 2006) ainda contempla a matriz curricular de todas as
disciplinas que integram o curso de formacédo de docentes. Além das disciplinas do
nacleo comum, abrange mais as disciplinas diversificadas nas areas de:

fundamentos da educacéo, gestédo escolar, metodologias e pratica de formacéao.

Ao todo sdo 17 disciplinas especificas e 10 disciplinas de nucleo comum,
distribuidas ao longo dos quatro anos de curso. Vale ressaltar que cada disciplina
possui uma ementa e indicagfes bibliograficas.

A proposta de um curriculo integrado em quatro anos tenta assegurar
o dominio dos conhecimentos que perfazem o itinerario cognitivo e
formativo de um aluno-cidadao-trabalhador. Mas a superacdo da
visdo produtivista e mecanicista da educacdo e da escola somente
poderdo ser alcancadas colocando o sujeito no centro da
organizacdo do trabalho educativo e pedagogico, e nao mais o
mercado de trabalho (GARCIA, 2009, p.71).

A preocupacao estava em articular uma educacao politécnica. De acordo com
Saviani (1989, p.17), a nogdo de politecnia estd no dominio dos fundamentos

cientificos, segundo ele:

A nocéo de politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos
cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de
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trabalho produtivo moderno. Diz respeito aos fundamentos das
diferentes modalidades de trabalho. Politecnia, nesse sentido, se
baseia em determinados principios, determinados fundamentos e a
formacdo politécnica deve garantir o dominio desses principios,
desses fundamentos. Por qué? Supde-se que dominando esses
fundamentos, esses principios, o trabalhador esta em condicdes de
desenvolver as diferentes modalidades de trabalho, com a
compreensdo do seu carater, da sua esséncia. Nao se trata de um
trabalhador que ¢é adestrado para executar com perfeicdo
determinada tarefa e que se encaixe no mercado de trabalho para
desenvolver aquele tipo de habilidade. Ele terd um desenvolvimento
multilateral, um desenvolvimento que abarca todos os angulos da
pratica produtiva moderna na medida em que ele domina aqueles
principios, aqueles fundamentos, que estdo na base da organizagao
da producdo moderna. Dado que a produgdo moderna se baseia na
Ciéncia, ha que dominar os principios cientificos sobre os quais se
funda a organizacédo do trabalho moderno.

O sentido de politecnia assim compreendido, abrange todas as dimensdes do
principio educativo. Nao se pode educar para a técnica ou manipulacao do trabalho,

mas para o mundo do trabalho. No dominio do saber fazer e sua cientificidade.

A nogdo de politecnia se encaminha na direcdo da superagédo da
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre
instrucdo profissional e instrucdo geral. Na forma da sociedade
moderna, da sociedade capitalista, que generaliza as exigéncias do
conhecimento sistematizado, o fato é marcado por uma contradi¢éo:
como se trata de uma sociedade baseada na propriedade privada
dos meios de producdo, a maximizagdo dos recursos produtivos do
homem é acionada, mas em beneficio daquela parcela que detém a
propriedade dos meios de producdo. Na sociedade capitalista a
Ciéncia é incorporada ao trabalho produtivo, convertendo-se em
poténcia material. O conhecimento se converte em for¢a produtiva e,
portanto, em meio de producdo (SAVIANI, 1989, p.13).

Além de uma concepcdo de educacgdo politécnica, a Proposta (PARANA,
2006) também traz uma percepcdo de uma educacgdo integrada. Ciavatta (2012,
p.84) para esclarecer a educagéo integrada, menciona Gramsci (1981) no conceito

de principio educativo:

O que é integrar? E tornar integro, tornar inteiro, o qué? A palavra
toma o sentido moral em alguns usos correntes. Mas nao € disto que
se trata aqui. Remetemos o termo ao seu sentido de completude, de
compreensdo das partes no seu todo ou da unidade no diverso, de
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tratar a educagdo com uma totalidade social, isto €, nas mdultiplas
mediacdes histéricas que concretizam 0s processos educativos. No
caso da formacao integrada ou do ensino médio integrado ao ensino
técnico, queremos que a educacao geral se torne parte inseparavel
da educacado profissional em todos os campos onde se da a
preparacao para o trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos
processos educativos como a formagdo inicial, como o ensino
técnico, tecndlogo ou superior. Significa que buscamos enfocar o
trabalho como principio educativo, no sentido de superar a dicotomia
trabalho manual/trabalho intelectual, de incorporar a dimenséo
intelectual do trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes de
atuar como dirigentes e cidadéaos.

Assim, o trabalho, ciéncia e cultura estdo no nucleo do curriculo integrado. E

preciso nesse sentido buscar uma formacao humana, baseada no pensamento e na

producédo da vida, que vai contra educacao propedéutica de preparacao, ou melhor,
de treinamento para o vestibular (CIAVATTA, 2012).

Outra gquestédo a ser esclarecida, para uma total compreensédo da educacao

integrada, diz respeito ao conceito de mediacéo.

Saviani (1989, p.42) se vale do conceito Gramsciano, para explicitar a

mediacao:

[...] o papel fundamental do professor que, de algum modo, tem que
dirigir esse processo, partindo das condi¢cdes dos alunos, mas para
eleva-los a uma compreensao superior. Ndo partir da sua situacdo
para reitera-la e ficar nesse ponto de partida. Nesse processo é
fundamental a disciplina, naquele sentido Gramsciano de que a
Educacao é entendida como uma passagem da anomia a autonomia
através da heteronomia. Parte-se de uma situacdo de anomia para
uma situagdo de autonomia, mas pela mediacdo da heteronomia;
para passar de um ponto a outro € preciso a heteronomia, ou seja, a
intervencdo do professor, que envolve um certo grau de disciplina.
Porque o trabalho sistemético envolve disciplina, envolve métodos,
envolve procedimentos que ndo sdo 0s espontaneos. A superagao
do espontaneismo ndo se da sem disciplina (SAVIANI, 1989, p.42).

Ja Ciavatta (2009, p.132) compreende a mediagcao na perspectiva de Lukacs:

Luk&cs explicita a presenca da objetividade e da subjetividade no
conhecimento e, especificamente, na obra de arte, através da
categoria da particularidade que € o campo das mediacfes historicas
da totalidade social ou do contexto social onde o sujeito se situa e
produz pensamentos, ciéncia, obras de arte, etc. Tanto o mundo
interior do sujeito quanto o mundo exterior onde os objetos se situam
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e/ou sdo produzidos estdo presentes no ato de conhecer e de
representar o conhecimento em uma das diversas linguagens
(linguas, ciéncias, técnicas, artes etc.) criadas pelo ser humano.

Dessa forma, em ambos os conceitos de medicdo € uma espécie de transicado
gue deve acontecer na sua totalidade, que leve em consideracéo a historicidade dos

sujeitos e assim, visa uma transformacao social, através do conhecimento.

A mediacao €, assim, a visao historicizada do objeto singular, cujo
conhecimento deve ser buscado nas suas determinacdes mais
gerais, Nos seus universais, assim como ser situada no tempo e no
espacgo, isto é, na sua contextualizacdo historica. S&o as
determinagdes historico-sociais, o0 campo do particular, que permitem
a apreensdo de um objeto & luz das determinacdes mais gerais
(CIAVATTA, 2001, p.146).

A educacdao, portanto, ndo pode ser concebida como uma adaptacdo ao meio,
ela deve sim, contribuir para compreensdo da realidade, no qual os sujeitos se
apropriem dela e a transformem (CIAVATTA, 2004).

Sendo assim, a mediacao pedagogica numa perspectiva Vygotskyana é, pois,
um processo, ela ndo é distinta da acdo humana, tampouco do conhecimento, ela é
a prépria relacdo de ambos. A mediacdo desta forma, acontece por meio de
diferentes signos, e instrumentos que vao auxiliar no processo de aquisicdo do
conhecimento pelo aluno e se da pela intervencdo do professor neste processo
(VYGOSTSKY, 2007).

Na superagdo de um ensino técnico, propedéutico, devem estar presentes
todas estas categorias na formagédo do aluno, a clareza do principio educativo:

ciéncia, tecnologia e trabalho.

Outra dimensao é relacionar teoria e préatica e parte totalidade, que
deve permear todo tratamento metodolégico, visando superar a
simples memorizacdo de passos e procedimentos”. Para se
contrapor a esta visdo, o entendimento é que se deve “desenvolver
competéncias e habilidades de comunicagdo, a capacidade de
buscar informacbes em fontes e meios diferenciados e a
possibilidade de trabalhar cientificamente com tais informagdes para
resolver situagbes probleméticas e criar novas solucdes (GARCIA,
2009, p.86).
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Garcia (2009) também aponta cinco desafios presentes na implantacdo de um
ensino médio integrado pela SEED/PR, s&o eles: discutir e construir os fundamentos
politicos e pedagdgicos; materializacdo dos cursos; organizacao curricular; tomada
da decisdo dos colégios em ofertar o ensino médio integrado sem consulta a
comunidade e sem levantamento do perfil socioecondmico; aceitacdo da
comunidade em aceitar 0 ensino médio integrado com duracdo de 4 anos; falta de

professores concursados e financiamento.

Todos estes desafios mostram que a transicdo nao foi tarefa facil, desde a
sua implantacéo até os dias de hoje, estes mesmo desafios permanecem e no atual

governo se intensificaram de forma ainda mais drastica.

No momento atual da educagdo no Estado do Parana, dessa vez
retornando ao governo PSDB de Beto Richa (2010-2014), algumas
mudancas estdo sendo realizadas por parte deste e que ndo tem
agradado uma série de professores. No inicio do ano de 2012, por
exemplo, o Conselho Estadual de Educag&o lancou méo de uma
proposta de diminuicdo da carga horaria das disciplinas de
Sociologia e Filosofia nos cursos de Ensino Médio profissional
(especifico: Normal Médio), no Estado do Parana, justificando que
pelo fato das notas referentes ao IDEB estarem baixas nas
disciplinas de Portugués e Matematica. A decisao de diminuir a carga
horéria dessas disciplinas de Sociologia e Filosofia em detrimento
das de Portugués e Matematica foi aprovada pelo CEE por vias do
PARECER n° 25/127, em pleno dezembro de2011, no momento que
varios professores ja estavam quase entrando de férias nas escolas
(OLIVEIRA, 2012, p.10-11).

A retomada do governo do estado pela concepcéo neoliberal por Richa
demonstra uma ruptura no conceito da totalidade do principio educativo da proposta
anterior. Foram retomados os acordos e aliangas com o Banco Mundial (BIRD) e a
bandeira da melhoria da educagéo foi levantada, como justificativa para tal alianga
(OLIVEIRA, 2012).

Outras andlises devem ser levantadas para avaliar acbes que decorreram até
0 presente momento, mas nao € o objetivo desta pesquisa. O que pode-se retratar é
que as diversas modificagcdes que foram coletivamente reestruturadas no Governo
Requido, agora estédo se diluindo novamente numa concepc¢éao neoliberal, pois ainda
estamos sob o mandato de Carlos Alberto Richa (2010-2018), que foi reeleito no

Estado do Parana.
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No que diz respeito ao Curso de Formacgdo de Docentes, € que houve uma
reestruturacdo curricular em 2014, que em suma, ainda prevé a educagcdo como
principio educativo, mas que tomaram outras dimensdes no contexto das politicas

educacionais na atualidade.

Por meio dos Cursos de Atualizaces realizados nos dias 03 a 05 de
setembro, 09 a 11 de setembro e 23 a 25 de setembro de 2014,
realizou-se a discussdo e analise desse documento com a
participacdo do coletivo de professores, coordenadores e técnicos
pedagoégicos do Departamento de Educacdo e Trabalho/Nucleo
Regional de Educacdo com a proposicao de reformula-lo. Contudo,
manteve-se a coeréncia e coesao na proposta do documento atual:
“Orienta¢des Curriculares para o Curso de Formacao de Docentes da
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel
meédio na modalidade normal’, quanto aos principios que a norteiam
e que devem ser observados e mantidos nos planejamentos e acbes
pedagogicas. E importante, antes de apresentarmos os principios
filosoficos pedagogicos que norteiam as “Orientagdes Curriculares do
Curso de Formacdo de Docentes — Normal em nivel médio”,
explicitarmos o que significa principios. Principios, de uma forma
mais ampla, séo leis, sdo fundamentos gerais que norteiam tomadas
de decisdes pautadas na reflexdo, na racionalidade. Principios
filosoficos pedagdgicos sdo 0s que expressam as orientacdes e
fundamentam as bases das acfes pedagdgico educativas, com o
objetivo de subsidiar os professores na sua praxis. Os principios que
se articulam aos pressupostos tedricos metodolégicos das
“Orientagdes Curriculares”, toma como categorias norteadoras, 0
TRABALHO como principio educativo, a PRAXIS como principio
curricular e o DIREITO DA CRIANCA ao atendimento escolar. E
importante também destacar o principio da INTEGRACAO como
dimensao superadora do dualismo estrutural instaurado pela divisao
social do trabalho (PARANA, 2014, p.8).

Estas preposi¢des foram apresentadas como uma forma de andlise inicial da
transicdo governo de estado. Como citado, ndo é a intencdo deste trabalho discutir
tais mudancas ou mesmo avaliar como estas se deram, pois elas ainda estédo

acontecendo e precisam-se de muitas pesquisas na area.

O que se pode apontar é que a dificuldade da integralidade dos cursos ainda
é visivel. Garcia (2009) aponta que na implantacdo da Proposta (PARANA, 2006) é
uma das dificuldades encontradas era a formacdo dos professores que iriam
trabalhar com os cursos profissionalizantes. Nao haviam professores das areas
técnicas licenciados, muitos eram bacharéis e ndo estavam preparados para

ministrar aulas.
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No governo Requido foram realizados dois concursos para professores,
pedagogos, educacao profissional e educagéo especial. O primeiro no ano de 2004
e outro no ano de 2007. O curso de formacao de docentes foi contemplado somente

em 2007.E, desde entdo, ndo houve mais concursos para a educacao profissional.

Segundo Garcia (2009) existe duas contradicbes no que diz respeito a
formacdo dos professores para atuar nos cursos profissionalizantes.A primeira
delas, como citado, € a presenca de professores néo licenciados; a segunda, é que
foi construida uma Proposta (PARANA, 2006) de formac&o integral, sendo que ainda
existem propostas fragmentadas na formagao dos profissionais que irdo atuar no

ensino médio.

No que foi observado nos estudos de Garcia (2009) é que para implantacéo
da Proposta (PARANA, 2006), a SEED juntamente com as Universidades Estaduais,
tentaram suprir esta deficiéncia na formacao, através de formacgdo continuada, no

ensino profissionalizante. Muito se investiu em formacgéo no governo Requiéo.

Na questdo do MEC, como aponta Garcia (2009), ndo houve um rompimento
de estrutura politica neoliberal para uma estrutura emancipatdria no governo Lula,

qgue remodelasse os cursos de licenciatura do ensino superior.

Em analise ao que ocorreu na sua implantacdo, dessas deficiéncias
apontadas € que havia sim uma Proposta (PARANA, 2006) de integracdo no
principio educativo: ciéncia, cultura e trabalho, que foi inicialmente discutida e
implantada, mas néo se efetivou completamente em virtude da propria formacao dos
professores, como ja apontado acima, e também por ser um processo que exige

tempo e também formacé&o continuada, pois tratava-se de algo a longo prazo.

Os professores, conforme cita Garcia (2009), demonstraram certa resisténcia
em romper com certos moldes a que estavam acostumados, pois tratava-se de outra
concepcao curricular a ser implantada. As proprias escolas tinham certa dificuldade
em ajustar seu Projeto Politico Pedagdgico que antes era fragmentado, numa

concepcgao integrada.

Mesmo por oito anos de mandato de governo Requido, a implantagdo ainda
nao havia sido efetivada, na sua totalidade. Com a mudanca de governo de estado,
houve uma ruptura, de concepcdo muito grande em termos politicos, sociais,

econdmicos, estruturais, enfim, retoma o Estado um governo neoliberal, que
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encontra uma implantacéo fragilizada em virtude das deficiéncias apontadas, o que
facilitou algumas decisdes tomadas posteriormente, como diminui¢cdo de disciplinas

como filosofia e sociologia, entre outras medidas.

Desta forma, tentou-se situar a situacdo dos cursos profissionalizantes no
estado do Parand, em especial, o Curso de Formacdo de Docentes que € o objeto

desta pesquisa.

Assim, a seguir, serdo explanadas as concepc¢des sobre o curriculo, suas
concepcdes e localizar na teoria critica o trabalho de Giroux que desenvolve uma
concepcao de educacdo a partir do conceito intelectual organico de Gramsci e
destaca assim que o professor deve ser um intelectual da educacéao.

1.3 ASPECTOS CONCEITUAIS E CURRICULARES DA ORGANIZACAO
PEDAGOGICA

Antes de vislumbrar determinados aspectos conceituais e curriculares da
organizacdo pedagogica na formacdo docente, fazem-se necessarias algumas
consideracdes em termos gerais sobre o que € curriculo, sua historicidade e

especificidade em termos do qual o professor ira se direcionar.

O curriculo é o principio norteador da formacdo docente, bem como do
trabalho pedagoégico e suas concepc¢des serdo contempladas na estrutura formadora
e também no papel do professor. Mas, ao limitar a compreensao do curriculo apenas
pelo seu viés burocratico, negligencia-se o que de fato ele “caracteriza”, ou de fato o

que ele é e representa no campo educacional.

Verifica-se que o curriculo esta implicito histérico, sociolégica e culturalmente
na histéria da sociedade. Ele permeou um caminho tortuoso entre conflitos, guerras
e contradi¢cdes. Apesar de diferentes roupagens vé-se que o curriculo que se firmou

em prol de uma cultura dominante em torno de conceitos e ideologias.

7

Sendo assim, é imprescindivel ao professor ndo somente conhecer o
curriculo, mas compreendé-lo, desmistifica-lo, a fim de apreender o “sentido”
expresso em sua orientacdo curricular, bem como suas implicacbes, as quais sao

contornadas pelas diversas teorias do curriculo, das quais diferentes autores, de
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diferentes vertentes, vislumbram formas de aprender, compreender e conhecer,

acerca da corrente definida pelo professor.

Nesse sentido, buscou-se uma rapida incursdo na histéria do curriculo, a
partir do livro Documentos de identidade de Silva (2013), que traca um mapa dos
estudos do curriculo, desde os primordios até as teorias pés-criticas, perfazendo um
caminho histérico com uma linguagem de facil compreensdo mostra as vertentes
curriculares, seus autores, teorias, que se fazem presentes nos dias de hoje e

muitas vezes, se encontram numa miscelanea no contexto escolar.

E certo também, que se busca evidenciar as teorias criticas de educacao, as
quais nortearam este trabalho, a fim de responder, posteriormente, quais as relacbes
dos professores do Curso de Formacédo de Docentes de nivel médio com as novas
tecnologias e como estas podem ser vislumbradas na grade curricular de modo

critico no trabalho docente?

Primeiramente, pode-se dizer que sdo inumeras as nomenclaturas e
definicbes acerca do curriculo, tentar definir a partir de sua origem do latim

curriculum, corrida, ou ainda um percurso a ser cumprido.

Desta forma, estar limitando o curriculo a um documento burocratico, que
cumpre seus fins como algo dado e determinado, para que a escola siga e cumpra
com rigor ou ainda que deva percorrer ao longo do ano letivo na “corrida” para

vencer o que esta contemplado no curriculo.

Neste contexto, o termo curriculo atende a uma vasta definicdo que o
denomina, o classifica e o caracteriza como um documento que norteia, orienta e
organiza o conhecimento escolar.Para tanto,se faz necessario compreender a
génese do contexto curricular, o que se entende por curriculo, qual a vertente
curricular que esta expressa no trabalho do professor e ainda, o que vem a ser uma

teoria critica de curriculo?

Silva (2013, p.11) chama a atenc&o sobre as teorias do curriculo e questiona
0 que vem a ser esta teoria, a qual ele mesmo denomina como “uma representagao,
uma imagem, um reflexo, um signo de uma realidade que — cronologicamente,
ontologicamente — a precede”. Assim, o curriculo € um objeto a ser descoberto,

explicado.
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E esta indagacdo que o autor faz sobre as diferentes teorias curriculares, o
gue as distingue e como elas afirmam como a educacao deveria ser, ou que sujeito

formar e para qual sociedade formar.

O curriculo tem significados que vao muito além daqueles aos quais
as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco,
territério. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetdria,
viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto,
discurso, documento. O curriculo é documento de identidade (SILVA,
2006, p.150).

Silva (2013) trata o curriculo como uma identidade, algo que caracteriza,
denomina e que vai nortear as intencfes pedagodgicas, metodoldgicas e didaticas da
aprendizagem e do conhecimento. Nesta busca pela identidade o autor percorre um
estudo acerca das trés teorias curriculares distintas entre si, sdo elas: as

tradicionais, as criticas e as pos-criticas.

Tracar uma linha histérica sobre o curriculo ndo é tarefa facil, ainda mais,
tratando-se da infinidade de autores, correntes e definicbes que trazem acerca do
conhecimento e como concebem este conhecimento e como este deve ser

ensinado.

A partir desta afirmacéo, a apropriacdo de um jargdo popular “diga-me com
quem andas e dir-te-ei quem és”, assim séo as teorias do curriculo. E inegavel que o
papel docente é antes de qualquer coisa politico e que ao optar por este ou aquele
material, por esta ou aquela metodologia, por este ou aquele curriculo, o professor
toma partido sobre 0 que € e 0 que pensa e em que acredita, ou seja, significa

selecionar e esta selecdo € uma acao de poder.

As teorias de curriculo ndo estéo nesse sentido, situadas num campo
“‘puramente” epistemologico, de competicdo entre “puras” teorias. As
teorias do curriculo estdo ativamente envolvidas na atividade de
garantir o consenso, de obter hegemonia. As teorias do curriculo
estdo situadas num campo epistemoldgico social. As teorias do
curriculo estdo no centro de um territério contestado (SILVA, 2013,
p.16).
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Desta forma, esta hegemonia® em torno das teorias de curriculo se configura
numa questdo de poder, a neutralidade da teria tradicional é contestada, s&o
valorizadas questdes sociais que outrora, ndo eram mencionadas, nem tinham
quaisquer lugar no contexto do curriculo, ha, pois uma reviravolta tedrica, em torno

de como o curriculo deveria ser.

A existéncia de teorias sobre o curriculo pode ser identificada com a
emergéncia do campo do curriculo como um campo profissional, especializado.
“Provavelmente o curriculo aparece pela primeira vez como objeto de estudo e
pesquisa nos Estados Unidos nos anos vinte” (SILVA, 2013, p.12), para atender a
uma necessidade de formar trabalhadores para as fabricas que se instalavam apos

a Primeira Guerra.

De acordo com Silva (2013), Franklin John Bobbit concebe uma teoria do
curriculo com ideais de fabrica, inspirado nos padrdes da linha de producdo de
Frederick W. Taylor. Bobbit considerava a educagdo como uma empresa ou mesmo

uma industria, que deveria produzir resultados de forma obijetiva e eficaz.

Essa vertente perdurou nos Estados Unidos até os anos de 1980 para a
educacdo das massas e encontrou em Ralph Tyler sua consolidagdo. “Os estudos
sobre curriculo se tornam decididamente estabelecidos em torno da ideia de
organizacdo e desenvolvimento” (SILVA, 2013, p.24). Mesmo com estudos mais
progressistas como os de John Dewey, da preparacdo para uma democracia, ele
nao repercutiu tal como o padrdo de curriculo estabelecido por Bobbit, no campo

educacional.

Dado com algo técnico, organizado, desenvolvido de forma mecénica,
buscava estabelecer um padrao; padrdo no qual educadores também encontrariam
este que os educadores também encontrariam alento, uma vez que eram utilizadas

técnicas de moldagem, as quais bastariam ao educador coloca-las em pratica.

No Brasil, segundo Silva (2013) os estudos de Bobbit e Tyler também tiveram
éxito. Os estudos de Tyler teve grande influéncia principalmente no ensino

tecnicista, ja o estudo de Dewey repercutiu os estudos da Escola Nova.

* A sociedade civil é portadora, desde o nivel molecular mais simples aos complexos e sofisticados arranjos
sociais, da hegemonia. A comunicacao entre os sujeitos, a reflexdo, a persuasdo, o convencimento, a luta de
ideias, a educacgdo, a cultura, a ideologia, os sindicatos, as associacdes, as ONG's (Organizacbes N&o-
Governamentais), as religibes, as escolas, etc., sdo meios e continentes de hegemonia. As instituicbes da
sociedade civil comportam um conjunto de instrumentos e simbolos capazes de interferir na direcdo da
sociedade nacional. (NOSELLA; 2012, p.31).
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De acordo com Silva (2013, p.26), o modelo tecnocréatico de Bobbit e Tyler e
mesmo 0 progressista e Dewey, eram uma oposicdo ao modelo cldssico e
humanista “que havia dominado a educagdo secundaria desde sua
institucionalizagdo”, os saberes do trivium e do quadrivium, “pouco serviam como

preparacgao para o trabalho da vida profissional contemporanea”.

Na légica advinda da consolidacdo da sociedade industrial capitalista, a
formacdo de um curriculo classico, s6 permaneceu na educacao dirigida a classe

dominante.

A partir dos anos de 1970, as ideias e concepc¢oes da teoria tradicional foram
contestadas, em face das grandes mudancas e repercussdes dos movimentos

sociais e culturais ocorridos nos anos 1960.

As teorias tradicionais na sua organizagcao e elaboracéo reiteravam o status
quo, que era desejavel dentro da sociedade vigente. E se prendiam em como fazer o

curriculo.

As teorias criticas sobre o curriculo em contraste, comegavam por
colocar em questdo precisamente 0s pressupostos dos presentes
arranjos sociais e educacionais. As teorias criticas desconfiam do
status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas
sociais. As teorias tradicionais eram teorias da aceitagdo, ajuste e
adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias da desconfianca,
guestionamento e transformacado radical. Para as teorias criticas o
importante ndo é desenvolver técnicas de como fazer o curriculo,
mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que 0
curriculo faz (SILVA, 2013, p.30).

O que torna a discussao sobre o curriculo algo muito complexo e bastante
dificil, sdo as subdivisOes existentes dentro das proprias teorias de curriculo as quais

sustentam e influenciam diretamente na forma como sera concebido o curriculo.

Para melhor explicitar esta diversidade tedrica acerca dos estudos do
curriculo, convém explicitar algumas correntes que ainda se fazem presentes no
campo curricular e tem seus estudos muito difundidos no campo educacional.Como
ja comentado, havia uma emergéncia por uma nova concepcao curricular, em face
aos movimentos sociais e as diversidades de estudos que emergiram nos anos de

1970, reorganizaram a compreensao sobre o curriculo.
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Silva (2013, p.30) faz uma breve cronologia da teoria critica geral e da teoria
critica curricular, que tiveram influéncia no desenvolvimento de estudos do curriculo

no contexto escolar:

1970 — Paulo Freire, A pedagogia do oprimido; 1970 — Louis
Althusser, A ideologia e os campos ideoldgicos de estado; 1970 —
Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, A reproducdo; 1971 —
Baudelot e Establet, L’écolecapitaliste em France; 1971 — Basil
Bernstein, Class, codesandcontrol, vol. 1; 1971 — Michael Young,
Knowledgeandcontrol: new directions for thesociology os education;
1976 —Samuel Bowles e HebertGintis, Schooling in capitalistAmerica;
1976 — William Pinar e Madeleine Grumet, Toward a poor curriculum;
1979 — Michael Apple, Ideologia e curriculo.

No entanto, o autor chama a atencdo que mesmo sendo tratadas como

teorias criticas, ha distincdo entre elas as quais convém destacar:

As teorias criticas mais gerais como, por exemplo, o importante
ensaio de Althusser sobre a ideologia ou o livro de conjunto de
Bourdieu e Passeron, A reproducéo, e, de outro, aquelas teorizagbes
centradas de forma mais localizada em questdes do curriculo, como
por exemplo, a “nova sociologia da educagao” ou o “movimento de
reconceptualiacdo” da teoria curricular (SILVA, 2013, p.30).

Althusser (1999) em seu ensaio forneceria as bases para as criticas
marxistas, e realizou uma importante ligacdo entre a ideologia e a educacgdao,

baseadas na concepcao marxista da sociedade de analise da economia.

A permanéncia da sociedade capitalista depende da reproducéo de
seus componentes propriamente econémicos (forca de trabalho,
meios de producdo) e da reproducdo de seus componentes
ideoldgicos. (...) O primeiro mecanismo esta a cargo dos aparelhos
repressivos de estado (policia, o judiciario); o segundo é
responsabilidade dos aparelhos ideolégicos de estado (a religido, a
midia, a escola, a familia) (SILVA, 2013, p.31).

A escola, enquanto aparelho ideolégico do estado transmitia a ideologia
através de seu curriculo, pois no interior da escola também se trava uma luta de

classes. Ha, pois, uma selecdo discriminatoria atraveés tanto das matérias, quanto
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das disciplinas, entre quem deve comandar e quem deve obedecer, que séao
garantidas pelos “mecanismos seletivos”, que garantem que apenas as criangas de

classes “superiores” tenham uma educacgéao mais elevada. Assim a escola:

[...] recebe as criangas de todas as classes sociais desde o Maternal
e, a partir dai, com os novos e igualmente com os antigos métodos,
ela Ihes inculca, durante anos e anos, no periodo em que a crianca é
mais “vulneravel”’, imprensada entre o aparelho de Estado Familia e
o aparelho de Estado Escola, determinados “savoir-faire” revestidos
pela ideologia dominante (lingua materna, calculo, histéria natural,
ciéncias, literatura), ou muito simplesmente a ideologia dominante
em estado puro (moral e civica, filosofia). Em determinado momento,
ai pelos cartoze anos, uma grande quantidade de criancas vai parar
‘na producdo”: virdo a constituir os operarios ou 0s pequenos
camponeses. Uma outra parte da juventude continua na escola: e
haja o que houver, avanga ainda um pouco para ficar pelo caminho e
prover os postos ocupados pelos pequenos e médios quadros,
empregados, pequenos e médios funcionarios, pequenos burgueses
de toda a espécie. Uma ultima parcela chega ao topo, seja para cair
na subocupacgdo ou semidesemprego intelectuais, seja para fornecer
0s agentes da exploracdo e o0s agentes da repressdo, O0sS
profissionais da ideologia (padres de toda a espécie, a maioria dos
quais sao “laicos” convictos) e também agentes da pratica cientifica
(ALTHUSSER, 1999, p.168).

Desta forma, esses mecanismos de selecdo garantem que as criancas e
jovens das classes subalternas acabem ficando pelo caminho, devido a “producao”.
De acordo com Silva (2013, p.32), Althusser busca “estabelecer uma ligagao entre a
escola e a economia, entre a educacgao e a produgao” e responder “qual € o papel

da educacéo e da escola nesse processo?”

Assim ainda de acordo com Silva (2013, p. 32), Althusser fornece uma
resposta: “a escola contribui para a reprodugdo da sociedade capitalista ao
transmitir, através das matérias escolares, as crencas que nos fazem ver os arranjos

sociais existentes como bons e desejaveis”.

Silva (2013) argumenta que Bowles e Gintis, em seu livro A escola capitalista
na Ameérica, aprimoram o trabalho de Althusser utilizando um conceito de
correspondéncia. “Enfatizam a aprendizagem, através da vivéncia das relagoes
sociais da escola, das atitudes necessarias para se qualificar um bom trabalhador
capitalista” (SILVA, 2013, p.32).
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Desta forma, o proprio funcionamento da escola j& contribuiria para que a
obediéncia dirigida as classes subalternas e o comandar das classes dirigentes, ja

estivessem implicitos em sua organizacao.

7

A escola é um reflexo da econdmica capitalista ou, mais
especificamente, do local de trabalho capitalista. Esse reflexo, por
sua vez, garante que, num segundo movimento, de retorno, o local
de trabalho capitalista receba justamente aquele tipo de trabalho de
gue necessita (SILVA, 2013, p.33).

Outro contexto diferente da teoria marxista esta presente no trabalho de
Pierre Bordieu e Jean-Claude Passeron, em A reproducao os autores se distanciam

das analises marxistas, pois para eles esta reproducéo se daria pela cultura, ou seja,

(O

pela reproducdo cultural, uma vez que a Unica cultura que tem valor (e
considerada cultura) € a cultura da classe dominante, as questfes relacionadas a

economia, seriam através de “metaforas’.

Dessa forma, o dominio, a reproducdo e a violéncia se fazem através da
cultura dominante, do capital cultural, que tem definicdo arbitraria, que se constitui

como uma definicéo:

[...] baseada na forca (agora propriamente econémica) na classe
dominante possa definir sua cultura como a cultura, mas nesse
mesmo ato de definicdo oculta-se a forca que torna possivel que ela
possa impor essa definicdo arbitraria. Ha, portanto, aqui, dois
processos em funcionamento: de um lado, a imposicéo e, de outro, a
ocultacdo de que se trata de uma imposi¢cdo, que aparece, entdo,
como natural. E a esse duplo mecanismo que Bordieu e Passeron
chamam de dupla violéncia do processo de dominacéo cultural.

Desta forma, a educagcdo se daria por um procedimento excludente,
expressado através da linguagem que seria de conhecimento da classe dominante.
Esta linguagem ou cdodigo, como alegam o0s autores, seriam apenas de
conhecimento da classe dominante enquanto que a classe subalterna ndo o
compreenderia, pois ndo estavam habituadas com o mesmo e isso geraria “sucesso”
para a escolarizacdo das classes dominantes, ou seja, como estas reconhecem o

cadigo seria facil para elas alcancarem o éxito escolar, enquanto que as criancas
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das classes subalternas ndo o reconheceriam, seria como uma lingua estrangeira da

qual a linguagem é incompreensivel, gerando assim, um fracasso escolar.

O curriculo estaria assim, formulado na linguagem do coédigo da cultura
dominante. O que Bordieu e Passeron propdem é o conceito de pedagogia racional,
ou seja, que a escola proporcione o mesmo tipo de “educacéo” (dominante) o qual a

familia esta imersa.

Sua proposta pedagdgica consiste em advogar uma pedagogia € um
curriculo que reproduzam, na escola, para as criangas das classes
dominadas, aquelas condi¢cbes que apenas as criangas das classes
dominantes tém na familia (SILVA, 2013, p.36).

Assim, em analise aos estudos de Silva (2013) percebe-se que os estudos de
Althusser, Bordieu e Passeron, Bowles e Gintis formam uma importante coletanea
de textos que sdo base para a teoria critica, para o entendimento da reproducéo da
estrutura social e para compreender como elas se geram dentro do sistema de

poder no ambito capitalista.

Em seu conjunto, esses textos formam a base a teoria critica que iria
se desenvolver nos anos seguintes. Eles podem ter sido amplamente
criticados e questionados na exploséo da literatura critica ocorrida
nos anos 70 e 80, sobretudo por seu suposto determinismo
econbmico, mas depois deles, a teoria curricular seria radicalmente
modificada. A teorizacdo curricular recente inda vive este legado
(SILVA, 2013, p.36).

Como ja citado anteriormente, as teorias gerais criticas no campo da
sociologia nos trabalhos de Althusser e Bordieu e Passeron, Silva (2013) observa
gue teriam influenciado nas teorias mais especificas no campo de estudos da

educacao.

Pode-se citar como um marco inicial nos Estados Unidos de acordo com Silva
(2013), a organizacgéo da | Conferéncia sobre Curriculo, ocorrida na Universidade de
Rochester, que reuniu diversos estudiosos do campo do curriculo, sob a lideranca

de William Pinar, que resultou num movimento chamado de reconceptualizacéo.
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Assim, surgem duas tendéncias: a primeira vertente como cita Tadeu (1994,
p.22) “fundamentada no neomarxismo e na teoria critica, cujos representantes mais
conhecidos no Brasil sdo Michael Apple e Henry Giroux” e a segunda de humanista,
hermenéutico e fenomenologico. Estas duas tendéncias antagonicas iriam formar o

campo de estudo distintos, que dividiu as criticas aos modelos tradicionais.

De um lado, estavam aquelas pessoas que utilizavam os conceitos
marxistas contemporaneos, como as de Gramsci e da Escola de
Frankfurt, para fazer a critica da escola e do curriculo existentes.
Essas andlises enfatizavam o papel das estruturas econémicas e
politicas na reproducédo cultural e social através da educacgéo e do
curriculo. De outro lado, colocavam-se as criticas da educacao e do
curriculo tradicionais inspiradas em estratégicas interpretativas de
investigacdo, como a fenomenologia e a hermenéutica. Aqui a énfase
nao estava no papel das estruturas ou em categorias tedricas
abstratas (como ideologia, capitalismo, controle, dominacdo de
classe), mas nos significados subjetivos que as pessoas dao as suas
experiéncias pedagogicas e curriculares. Em ambas, tratava-se de
desafiar os modelos técnicos dominantes; em ambas as perspectivas
procurava-se lacar mdo de estratégias analiticas que permitissem
colocar em xeque as compreensdes neutralizadas do mundo social
e, em particular, da pedagogia e do curriculo (SILVA, 2013, p.38).

O movimento de reconceptualizacdo, desta forma, procurava incluir as duas
tendéncias dentro de um mesmo movimento, mas 0s autores de inspiracéo
marxistas se recusavam a ter uma identificacao direta com o movimento. De acordo
com Silva (2013, p.39), para autores como Michael Apple, “0 movimento de
reconceptualizacdo, embora constituisse um questionamento do modelo técnico

dominante, era visto como um recuo ao pessoal, ao narcisistico e ao subjetivo”.

Este movimento tornou-se, em suma, em uma concepc¢ao fenomenoldgica,
hermenéutica e autobliograficas, tendo como representantes em sua origem,
Edmund Husserl, Heiddeger e Merleau-Ponty e estudiosos como Max van Mannen e
Madeleine Grumet, que estiveram envolvidos numa compreensao curricular
fenomenolégica e William Pinar, que combinava sua autobiografia com “uma
orientacdo fenomenoldgica para enfatizar os aspectos formativos do curriculo (...)

recorrendo a recursos analiticos da psicanalise” (SILVA, 2013, p.43).

Ja na primeira vertente de tendéncia neomarxista, surgiu outro movimento,

também nos Estados Unidos, chamado de Sociologia do Curriculo:
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[...] voltada para o exame das relagdes entre curriculo e estrutura
social curriculo e cultura, curriculo e poder, curriculo e ideologia,
curriculo e controle social, etc. Reitere-se a preocupacdo maior do
novo enfoque: entender a favor de quem o curriculo trabalha e como
fazé-lo trabalhar a favor dos grupos e classes oprimidos. Para isso,
discute-se o0 que contribui, tanto no curriculo formal como no
curriculo em acdo e no curriculo oculto para a reproducdo de
desigualdades sociais. Identificam-se e valorizam-se, por outro lado,
as contradicbes e as resisténcias presentes no processo, buscando-
se novas formas de desenvolver seu potencial libertador (TADEU,
1994, p.23).

Assim como nos Estados Unidos, na Inglaterra um movimento semelhante a
Sociologia do Curriculo desertava, baseado nos pressupostos do campo proprio da
sociologia, conhecido como Nova Sociologia da Educacdo (NSE) expressava-se
através dos escritos de Michael Young, Pierre Bourdieu e Basil Bernstein. A questéo
basica da NSE “era a conexdo entre curriculo e poder, entre a organizagdo do
conhecimento e a distribuicdo de poder” (SILVA, 2013, p.67).

Mas assim, como o movimento da reconceptualizacdo, a NSE também se
dividiu entre concepgfes estruturalistas e da fenomenologia sociol6gica e acabou
por se “dissolver numa variedade de perspectivas analiticas e tedricas: feminismo;
estudos sobre género, raca e etnia; estudos culturais; pdés-modernismo; pos-
estruturalismo” (SILVA, 2013, p.69)

As teorias pOs-criticas de acordo com Silva (2013), estdo organizadas numa
“critica”, por assim dizer as teorias criticas “deixaram” de evidenciar. Segundo o
autor numa separacdo entre a analise econ6mica baseada no marxismo e a
teorizacdo textual da construcdo do discurso, como o pOs-modernismo e o poés-

estruturalismo.

Ao contrario das explicac6es tradicionais e liberais da escolarizacéo,
com sua énfase nas continuidades histéricas e no desenvolvimento
historico, a teoria critica dirige a educacéo para um modo de analise
gue enfatiza as rupturas, descontinuidades e tensdes na historia,
todas as quais se tornam valiosas ha medida em que enfatizam o
papel central da acdo humana e da luta, a0 mesmo tempo que
revelam o hiato existente entre a sociedade atual e a sociedade
como poderia ser (GIROUX, 1986,p.75).
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Mediante as proposi¢coes de Giroux (1986), deve-se considerar que a teoria
critica ndo apenas desnuda os conflitos sociais existentes, mas os incita a lutar,

além de terem como foco na acdo humana, nas rela¢des e na luta.

Sendo assim, fica evidente nosso trabalho na teoria critica, em especial no
trabalho desenvolvido por Henry Giroux em suas obras iniciais Henry Giroux, em
suas obras iniciais A teoria critica e resisténcia em educacao (1986), Escola critica e
politica cultural (1992) e Pedagogia radical e Subsidios (1983). Mas também
contribuicdes da obra Os professores enquanto intelectuais (1997).

De acordo com o Silva (2013) o trabalho de Giroux presente em suas obras
iniciais, estavam centrados pelos autores da Escola de Frankfurt (Adorno,
Horkheimer, Marcuse) e suas obras mais recentes, de forma limitada, apresentam

contribuicdes do pds-modernismo e pos-estruturalismo.

Utilizando-se de conceitos desenvolvidos pelos autores da Escola de
Frankfurt (Adorno, Horkheimer, Marcuse), Giroux ataca a
racionalidade técnica e utilitdria, bem como o positivismo das
perspectivas dominantes sobre curriculo. Na andlise de Giroux as
perspectivas dominantes, aos se concentrarem em critérios de
eficiéncia e racionalidade burocratica, deixavam de levar em
consideracdo o carater historico, ético e politico das a¢cdes humanas
e sociais e, particularmente, no caso do curriculo, do conhecimento
(SILVA, 2013, p.51).

Na teorizagcdo critica de curriculo de Giroux, ele se apropria dos insights

tedricos da Escola de Frankfurt:

Giroux foi, entretanto, talvez um dos poucos autores a se utilizar,
nessa fase, dos insights tedricos da Escola de Frankfurt. Giroux se
inclinava, nesse momento, para uma posi¢cdo que era claramente
tributaria ao marxismo, mas ele queria evitar, a0 mesmo tempo, uma
identificacdo com a rigidez economicista de certos enfoques
marxistas. A producd@o tedrica da Escola de Frankfurt, com sua
énfase na dindmica cultural e na razéo iluminista e da racionalidade
técnica, ajustava-se perfeitamente a esse objetivo. A Escola de
Frankfurt fornecia uma critica a epistemologia implicita na
racionalidade técnica que podia ser prontamente aplicada a critica
tanto das perspectivas dominantes sobre o curriculo quanto ao
préprio curriculo existente (SILVA, 2013, p.52)
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Giroux (1986) atenta para a importancia dessas discussoes para se localizar
dentro de uma critica social e cultural de modo a localizar o curriculo oculto, pois ndo
ha como separar a relacédo entre a escola e a sociedade, uma vez que ambas sdo

instituic6es formadoras.

[...] os debates sobre curriculo oculto tém sido importantes nao
apenas porque apontam aspectos da vida escolar que ligam as
escolas a sociedade mais ampla, mas também porque eles tém
mostrado a necessidade de se gerar um novo conjunto de categorias
com as quais se analisar a fungdo e 0s mecanismos da
escolarizacdo. Mas, apesar da importancia que esses debates tém
tido em auxiliar a compreender a natureza da escolarizagéo, parece
gue tais debates alcancaram seu limite te6rico. Em outras palavras,
para o conceito de curriculo oculto continuar a servir como
instrumento tedrico valioso para os educadores radicais, ele tera que
ser ressituado em um discurso mais critico e se tornar mais atento ao
modo de critica e de teoria social desenvolvido pela Escola de
Frankfurt. Essa tarefa serd dificil, mas é imperativo que seja
realizada, a fim de se desenvolver uma fundamentagdo para a
pedagogia critica. Algumas das questbes envolvidas nessa tarefa
podem ser vislumbradas por meio de um exame de debates
especificos que surgiram em torno do conceito de curriculo oculto
(GIROUX, 1986, p.65).

Dessa maneira, Giroux (1986) compreende o curriculo oculto como algo
central no desenvolvimento de uma teoria do curriculo, pois além de ligar as escolas
e a sociedade, o curriculo oculto expressa, tanto uma reproducdo, quanto uma
transformacdo e no amago “estaria o imperativo de ligar enfoques da consciéncia
humana e da acdo, a formas de analise estrutural que explorem como elas se
interpenetram, ao invés de aparecerem como preocupagdes pedagdgicas distintas”
(idem, p.89).

Sobre as teorias de curriculo, Giroux (1986) criticas as teorizagbes de
Althusser e Bowles Gintis, alegando que ambos priorizam a dominacao e que a acéo
humana desta forma é perpassada apenas a subordinacdo, enfatizado a reproducao

e ignoram uma forma de resisténcia, e uma teoria de consciéncia e cultura.

Giroux (1992, p.120), critica a posicado pessimista de educagao de Althusser
que ao considerar a escola como um “aparelho ideolégico do Estado”, ndo permite a

possibilidade de arguir uma resisténcia contra esta ideologia, ficando legitimada a

80



reproducdo e tanto Althusser quanto Gintis e Bowles se caracterizavam por “uma

incapacidade singular de desenvolver uma teoria da consciéncia e da cultura”.

Em Bordieu e Passeron e Basil Bernstein, Giroux (1986, p.120) aponta que
seus estudos “representam duas perspectivas instrumentais para o estudo da
perspectiva da reproducao cultural”. Ambos fixam um determinismo no ciclo de
reproducdo, apesar de algumas consideragbes sobre a autonomia e politica da
cultura como forca reprodutora, acabam por restringir apenas na reproducédo e nao

contemplam a resisténcia como argumento na luta contra-hegeménica.

Da mesma forma, Giroux (1986) critica os movimentos de resisténcia como a
fenomenologia e estruturalismo e ao marxismo ortodoxo. As teorias de resisténcia se
esforcam para unir classe e cultura, para fornecer subsidios para uma politica
cultural, mas apresentam algumas falhas que Giroux (1986, p.140), considera como

“ponto de partida para o desenvolvimento de uma futura teoria critica de educacao”.

Em primeiro lugar, Giroux (1992, p. 140), levanta a questédo que os estudos de
resisténcia “ndo tém conceptualizado adequadamente a génese das condi¢cdes que
promovem e reforcam modos contraditérios de resisténcia e luta”, perdendo assim,

uma real reacdo a autoridade e dominacéo.

Em segundo lugar, “é o numero inadequado de tentativas para levar em conta
as questdes de género e raga” (GIROUX, 1992, p.142), que apesar dos inumeros

trabalhos neomarxistas, acabam por enfatizar ainda mais a reproducao existente.

Em terceiro lugar, “os estudos neomarxistas de escolarizagado tém tido uma
fixacdo fora do comum e uma definicdo de resisténcia, exaltando-a com um molde
de estilo apolitico” (GIROUX, 1992, p.143). Ficando assim, falha a nog¢do de

resisténcia dentro de uma politica, que expresse uma acao concreta.

Em quarto lugar, “as teorias da resisténcia tém subteorizado o ponto de que a
escolas ndo apenas reprimem as subjetividades, mas também estdo ativamente
envolvidas em sua produgao” (GIROUX, 1992, p.143). Nao ha, portanto, uma analise
dos discursos e praticas que estdo presentes na sala de aula, que de certa forma

carregam em si uma logica de dominacao e controle.

Em quinto lugar, “as teorias de resisténcia ndo tém dado atencao suficiente a
questdo de como a dominagdo atinge a estrutura da propria personalidade”

(GIROUX, 1992, p.144). E necessario, portanto, um “psiquismo” que indique um
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caminho para a nogéo de alienagdo e aprender como as ideologias dominantes se

fundam na sua génese.

Em outras palavras, sem uma teoria de necessidades radicais e
psicologia profunda, os educadores ndo tém maneiras de entender a
garra e a forca das estruturas sociais alienantes, da maneira como
elas se manifestam nos aspectos vivenciados, porém
frenquentemente ndo-discursivos da vida cotidiana (GIROUX, 1986,
p.145)

Assim, nessas determinantes, Giroux (1986) desenvolveu uma teoria da
resisténcia e também uma pedagogia radical, enquanto politica cultural, pensando
nessas lacunas mencionadas acima e que ele estabelece ser necessario um
conhecimento do discurso dominante para em contrapartida se munir de resisténcia

e luta contra-hegemanica.

Desta forma, na compreensdo do trabalho de Giroux, buscou-se uma
mediacao curricular para o desafio que se coloca as tecnologias no contexto escolar.
Seria esta mediacao possivel?

Giroux (1986) estabelece um conceito e resisténcia na luta contra-
hegemonica, assim num sentido critico emancipatorio. Desta forma, a escola nédo é
vista como reprodutora, tampouco, destinada ao fracasso; ela é sim, um espaco de
luta, e sendo assim, deve fornecer as armas com as quais se devem lutar.

Neste paralelo, estdo a formacdo de docentes e as novas tecnologias. No
subitem anterior que trata da formacéo docente, fica claro que no cerne da educacao
no ensino médio estdo ciéncia, tecnologia e cultura e também o principio educativo
(Garcia, 2009). Saviani (2012, p.165) esclarece:

As maquinas como extensao dos bracos e agora também do cérebro
humano, ndo sdo mais do que instrumentos através dos quais o
homem realiza aquela atividade, ainda que se trate de instrumentos
capazes de pbr em movimento operagBes complexas, mdultiplas,
amplas e por tempo prolongado. Portanto, o criador desse processo,
aquele que o domina plenamente e que o controla em Ultima
instancia, continua sendo o homem. Continua, pois, sendo um
trabalhador. Seu trabalho consiste agora em comandar e controlar
todo o complexo das suas préprias criaturas, mantendo-as ajustadas
as suas necessidades e desenvolvendo-as na medida das novas
necessidades que se forem manifestando. Mas convenhamos que as
fronteiras entre esse tipo de trabalho e o lazer, entre esse tipo de
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atividade e aquela propria do desfrute das artes e dos jogos
desportivos que tornam ténues, diversamente do que ocorria (e ainda
ocorre) no “reino da necessidade”. Em suma, pode-se afirmar que o
trabalho foi, é e continuara sendo o principio educativo do sistema de
ensino em seu conjunto. Determinou o0 seu surgimento sobre a base
da escola primaria, o seu desenvolvimento e diversificacdo e tender a
determinar, no contexto das tecnologias avancadas, a sua unificacéo.

Sendo a tecnologia uma producdo humana, que compete ao homem dominar
e controlar cabe a ele também, conhecer, todas as particularidades de seu
funcionamento, suas atribuicdes e sua aplicabilidade.

A producdo do conhecimento ndo é neutra e a tecnologia faz parte dessa
producéo, assim como a formacao docente.

Kuenzer (2008) analisa os referenciais do Ministério da Educacdo — MEC de
2007, para a educacdo profissional aponta para a formacdo humana, numa
formacdo omnilateral que expressa as dimensfes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e a cultura.

Em dada analise do documento, Kuenzer (2008) observa que, ndo “ha uma
definicdo da categoria tecnologia, mas acaba sendo expressa no conjunto do texto
como a mediacdo entre ciéncia (apreensdo e desvelamento do real) e producéo
(intervencgao do real)”.

Portanto, a mediacdo da tecnologia, ndo sé é possivel, como é necessaria.
Percebe-se nas observacfes feitas por Saviani (2012) e Kuenzer (2008), que o
principio educativo através da mediacdo, deve ocorrer para a compreensado das
tecnologias, como e de que forma elas sao utilizadas e a quem elas servem.

Assim, compete ao professor enquanto intelectual da educacdo (GIROUX,
1997), estabelecer a mediacao da tecnologia em sala de aula. Mas, para tanto ele
deve compreender e dominar a tecnologia e ela deve estar presente na sua
formacdo.

Como salientado, a formacdo é bastante fragmentada. Mas como resolver
este impasse? Uma resposta imediata seria a formacdo continuada, mas como ela
seria?

Antes de tentar responder esta questdo, é necessario investigar um pouco
mais sobre a tecnologia e a comunicacdo e como elas influenciam a sociedade e a

educacao.
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Assim, pretende-se enfatizar como as mudancas ocorridas neste Ultimo
século exigem uma formacédo de professores plausivel com tal transformacgédo e
tentar compreender as dimensdes pedagégicas e as relacbes sociais, sdo de
fundamental importancia.

Desta forma, no proximo capitulo, serdo examinadas a midia, a educacéo, as
tecnologias e a comunicagdo e as contribuicdes da teoria critica de Henry Giroux
para a educacdo em seus conceitos de pedagogia radical e de professor enquanto
intelectual.
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2 COMUNICACAO, EDUCACAO E AS NOVAS TECNOLOGIAS

No capitulo anterior, foram levantados alguns problemas quanto a formacgao
de professores, certos rancos e avancos na complexidade das politicas publicas e
uma diversificacao curricular a qual muitas vezes o professor desconhece ou ignora.

Diante das lacunas expostas na formacgao de professores, em que se percebe
uma desvalorizacdo profissional, tentativas de reorganizacdo curricular, entre
mudanc¢as no cenario social, politico e econbmico, 0s quais remetem a escola
perspectivas de fracasso ou de superacdo, mas com viés explicitamente que recai
na figura do professor.

E necessario alguns questionamentos e reflexdes. Primeiro ndo é
desconhecimento sobre uma crise residente na educacdo e da insuficiente
fragilidade nos cursos de formacéo, tanto nos cursos de ensino médio, quanto no
ensino superior.

Esta crise vem permeada por politicas insatisfatérias, as quais sao incapazes
de suprir as lacunas existentes, ou ainda, venham a estendé-la ainda mais, como é
0 caso da LDBEN n° 9394/96.

N&do se pode esquecer que as mazelas da formacdo sao histéricas e
carregam em si, fortes atributos decorrentes que foram ao longo dos anos, apenas
camuflados.

Com as mudancas nos ultimos séculos, em especial no século XX o grande
avanco cientifico, as inovacées em nivel de producao, tecnologia, comunicacéo e a
globalizacéo, expandiram-se rapidamente rompendo o espaco-tempo e criando um
amplo mercado atrativo, onde tudo se tornou mercadoria.

Frente a isso, a ciéncia ndo apenas avancou na racionalidade moderna, como
a excedeu (ADORNO, 1985). No entanto, estas consideracfes avancaram num
sentido oposto a educacao.

Assim, em segundo lugar, a globalizagdo, a economia e a reestruturacao
produtiva, estabeleceram novas formas de organizagcdo e da gestdo do sistema

produtivo.

O processo em curso de superagdo do taylorismo/fordismo pelas
novas formas de organizacao e gestdo do sistema produtivo, a partir
da crescente incorporacdo de ciéncia e tecnologia, através da
substituicdo de tecnologias rigidas por tecnologias de base
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microeletrbnica com suas decorrentes inovacbes nas &reas de
materiais e equipamentos, vem causar profundos impactos sobre os
processos pedagogicos. Se passa a exigir do homem novos
conhecimentos e novas atitudes no exercicio de suas mdultiplas
funcdes, como ser social, politico e produtivo (KUENZER, 1998a,

p.2).

Mediante este fato, em terceiro lugar, esta a formacéo de docentes. Ha neste
sentido um novo principio educativo das praticas sociais produtivas, das quais
exigem um novo profissional mais atento, que tenha acesso as informacgdes e saiba

utilizé-las, com habilidades, conhecimento e organizacdo (KUENZER, 2008).

Essas competéncias sao remetidas ao contexto escolar. Como salientado ha
uma crise na educacdo. Ndo ha uma formacéo adequada, seja professor ou mesmo

quem ira trabalhar a linha de producéo.

Ha uma contradicdo. A mesma escola que deveria formar € a mesma que
exclui em decorréncia de fatores externos a ela que delegam a escola o papel

formador.

A velha e ainda ndo superada escola, com sua centralizacdo e
excessiva regulamentacgéo, ja ndo é adequada para o novo principio
educativo. De quase campo de concentracdo devera constituir-se em
espaco de prazer, no qual ndo se aprende apenas rigidamente
sentado olhando para o quadro e ouvindo o professor, mas em todas
as relagbes que se estabelecerem no seu interior. De espaco de
salas tradicionais, em espacos de salas-ambiente, laboratérios e
bibliotecas; de espaco rigidamente regulamentado e autoritario, em
espaco democrético de discussao, elaboragdo e acompanhamento
coletivo de normas que sejam determinadas pelas finalidades do
processo educativo, de modo a substituir o disciplinamento imposto
externamente pelo disciplinamento assumido e produtivo, onde o
coletivo permita a cada um desenvolver-se como individuo e como
humanidade (KUENZER, 1998a, p.3).

Nesse sentido, a formacdo de professores, deve estar baseada neste
profissional, neste educador, que vislumbre a praxis pedagodgica. A qualificacéo

profissional exige agora, o dominio intelectual e cientifico.

Nas atuais condicbes Kuenzer (1998a, p.3) aponta para trés principios 0s

quais vem orientando a discussao em torno da formacgéo docente:
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[...] o novo principio educativo exige que o trabalhador/cidaddo de
novo tipo domine os contelddos basicos da ciéncia contemporéanea
gue fundamentam 0s novos processos sociais e produtivos. Exige
gue tenha novas atitudes e comportamentos perante a sociedade e o
trabalho, uma nova ética de responsabilidade, de critica e de criacao,
voltada para a preservacdo da vida, do ambiente, e para a
construcao da solidariedade, como condicbes necessérias para a
criagdo de uma sociedade mais humana e mais igualitaria, que
supere a exclusdo; o novo principio educativo exige a
universalizacdo da educacdo, pelo menos basica, da maioria da
populacéo, sem o que as exigéncias explicitadas no item anterior ndo
poderdo ocorrer. Esta ndo é uma determinacdo do mundo da
producdo, o qual, por seu carater excludente, € cada vez mais
seletivo com relagcdo ao emprego; é também, e principalmente, uma
determinagdo da necessidade de formagdo de uma nova
humanidade, capaz de enfrentar com melhores condigbes de
compreensdo e critica a realidade da crescente exclusdo e pobreza
que caracteriza esta etapa de desenvolvimento; o novo principio
educativo exige a ampliacdo da oferta publica nos demais niveis, na
perspectiva do atendimento ao direito universal a educacéo.

Em face a estas consideracdes, é necessario uma nova pedagogia que

atenda este profissional com maestria e competéncia®.

Nos estudos em educacao e trabalho, busca-se a nova pedagogia junto aos
trabalhadores, numa investigacdo que busca o principio educativo no chao da
fabrica e evidencia como os estudos fragmentados ndo tém mais lugar na linha de

producao.

Desta forma, procura-se evidenciar nesta pesquisa, a perspectiva de analise
nos trabalhos de Henry Giroux, que desenvolveu uma pedagogia radical, no chdo da
escola, ouvindo estudantes e oprimidos da classe trabalhadora e formulou uma

ideologia no principio gramsciano.

Assim, compreende-se que diante desta realidade na qual a velha educacéao
nao esta formando para esta sociedade de mudancas técnico-cientificas, devem-se

buscar alternativas nas quais tente-se superar a crise educacional.

Além disso, sabe-se também que isso delega um compromisso econdmico,
politico, estrutural que demanda tempo, como o caso do Parana onde iniciou um
trabalho que em virtude da mudanca de governo ndo houve continuidade, néo

havendo assim, tempo necessario para uma transformacao efetiva.

®> O conceito de competéncia passa a supor dominio do conhecimento cientifico-tecnolégico e sécio-histérico em
face da complexificagcdo dos processos de trabalho, com impactos nas formas de vida social.
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As politicas educacionais deveriam ser concretas e continuas, mas
infelizmente, percebemos uma ideologia truncada e pouco consistente como a LDB

n°® 9394/96, que mais parece um retrocesso que um avancgo.

Desta forma, salienta-se em face de todas essas consideracdes, que as
novas linguagens permeadas pela comunicacéo e pelas tecnologias devem estar
presentes também no contexto escolar. Em decorréncia, as vozes dos estudantes
também devem ser ouvidas. A escola assim representa um espaco de luta e
resisténcia. Os estudantes devem aprender a pensar dialeticamente (GIROUX,
1997).

Sendo assim, a escola deve proporcionar a discussdo em torno das
mudancas ocorridas no mundo do trabalho, na ciéncia, na pratica, nos sistemas de
informacédo e comunicacdo. Assim, o professor deve ser o intelectual da educacéo,
preparado, competente que tenha uma praxis, que compreenda como todas essas
mudancas influenciam o campo curricular e assim mediar esta discussao de forma

critica em sala de aula.

Sao inegaveis as influéncias da economia e do trabalho neste processo, mas
eles ndo sdo Unicos para se pensar numa nova pedagogia, deve-se voltar para a
escola. Ela ndo pode ser vista apenas como reprodutora dos valores dominantes ou

meramente um aparelho ideoldgico. A escola pode e deve ser um espaco de luta.

Frente a isso, ndo € aceitar todas as mudancas crer que sado benéficas
apenas, mas apreender o real sentido de seu uso, sua aplicacdo, sua finalidade e

para que e quem serve. Isso é fazer resisténcia.

Giroux (1986) propde escola socializadora que deve utilizar-se da resisténcia
para atuar junto a este imenso mundo comunicacao, tecnologia e ciéncia de forma

dialética e politica.

Dentro desta realidade, Giroux (1986) apresenta sua pedagogia radical, onde
esta centrado seu conceito de ideologia enquanto instrumento pedagdgico critico e

os professores como intelectuais transformadores (GIROUX, 1997).

2.1 TEORIA CRITICA E CONTRIBUICOES PARA A EDUCACAO: A
PEDAGOGIA RADICAL DE HENRY GIROUX
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Como salientado anteriormente, o trabalho de Giroux serd um subsidio para a
mediacdo entre a formacdo docente e as novas tecnologias e ter& como principio
norteador seus trabalhos desenvolvidos nas obras Teoria critica e resisténcia em
educacdo (1986), Escola critica e politica cultural (1992), Os professores como
intelectuais (1997) e Pedagogia radical subsidios (1983, p.16) nos quais o autor
utiiza como questdes de andlise: “‘como €& que ndés tornamos a educagao
significativa, tornando-a critica, e como € que nds a fazemos critica, a fim de torna-la

emancipatéria”.

Giroux (1983) apresenta o que ele chama de um ensaio que sirva de
fundamentacédo teérica para o desenvolvimento de uma teoria critica, ou seja, de

uma pedagogia radical.

A pedagogia critica que Giroux (1986, p.18) desenvolveu € baseada nos
trabalhos da Escola de Frankfurt, nas figuras de Adorno, Horkheimer e Marcuse, que
tentavam “[...] desenvolver uma teoria e um modo de critica que tem por objetivo

tanto revelar, como romper, as estruturas de dominagao existentes”.

Giroux (1986) se apoOia nos ‘insights” da Escola de Frankfurt: da
racionalidade, teoria e critica da razao instrumental; a nocéo de teoria e andlise da

cultura.

N&o é intencao deste trabalho discutir os principios ou mesmo os tedricos da
Escola de Frankfurt, mas apenas localizar alguns dos pilares da constituicdo da
Pedagogia radical de Giroux que séo: critica dialética, cultura, ideologia, psicanalise
e resisténcia (PUCCI; ZUIN, 1993).

Para a elaboracdo de sua pedagogia radical, Giroux (1983) se limitou a
analisar as categorias da racionalidade, a teorizagdo e a cultura com analises da
Escola de Frankfurt, no que diz respeito a racionalidade iluminista, que resgataria o
homem das trevas da ignorancia, mas que no devaneio modernista, ndo se

concretizou.

Uma teoria da totalidade evitaria a armadilha de tratar as escolas
como se elas existissem em um vacuo politico e social. Ao invés
disso, as escolas seriam analisadas, tanto histérica quanto
sociologicamente, em termos de suas interconexfes com outras
instituicbes econdmicas e politicas. Em termos pedagoégicos
concretos, isso significa que os educadores precisam situar a escola,
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o curriculo, a pedagogia e o papel do professor dentro de um
contexto social que revele seu desenvolvimento histérico como a
natureza da relacdo existente com a racionalidade dominante.
Central a essa analise € que os professores vejam a evolugédo das
escolas e praticas escolares como parte de uma dinamica historica
na qual diferentes formas de conhecimento, estruturas sociais e
sistemas de crencas sejam vistos como expressfes concretas de
interesses de classe especificos (GIROUX, 1986, p.253-254).

Nessa contextualizacdo Giroux (1983, p.12) argumenta que Adorno, tedrico
da Escola de Frankfurt, afrma que ha uma crise da razdo. Pois a medida que o
homem se torna mais racionalizado, perde seu carater critico, em virtude da sua vida
em sociedade e torna-se assim, instrumento da mesma e dessa maneira “[...] a
razdo, como ‘“insight” e critica, transformam-se em seu oposto, isto &,

irracionalidade”.

A critica nessa concepc¢ao de razdo, na Escola de Frankfurt, encontra-se duas

afirmacdes que sdo primordiais no seu pensamento:

Em primeiro lugar, argumenta que a Unica solu¢do para a presente
crise esta em desenvolver uma nogdo plenamente consciente de
razdo, nogcdo que abranja tanto a critica como elemento da vontade
humana e da acédo transformadora. Em segundo lugar, significa
confiar a teoria a tarefa de resgatar a razdo da légica da
racionalidade técnica ou do positivismo (GIROUX, 1983, p.12-13).

E este pensamento positivista ameaca 0 pensamento critico, se apresenta
como uma mascara da neutralidade, que transforma o conhecimento cientifico e a
teoria em racionais e “[...] dissolve a tenséo entre a potencialidade e realidade em
todas as esferas da vida social”’, (GIROUX, 1992, p.14-15) e encontra nesse terreno
um fértil campo para uma hegemonia ideoldgica, que “[...] fundiu a racionalidade
positivista ao conservadorismo politico, tornando-se a primeira uma propriedade

ideologica do “status quo™.

Neste sentido, de acordo com Giroux (1983) ao examinar a nogao de teoria
na Escola de Frankfurt, constata certos elementos em relagéo a teoria. Primeiro, que
a teoria ndo deve somente descrever o fato, mas deve ir a sua génese, para explicar
a natureza dos fatos, os quais mediam a teoria e a sociedade mais ampla; segundo,

para isso, deve-se desenvolver uma metateoria, ou seja, uma autocritica da critica; e
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terceiro, baseado no pensamento de Niestzsche “[...] uma grande verdade quer ser
criticada e néo idolatrada” (GIROUX, 1983, p.16), ou seja, o fato deve ser
desvendado.Logo, estes elementos da teoria se promovem pelo pensamento

dialético.

Assim, o pensamento dialético revela o poder da atividade e do
conhecimento humanos como produtos e como agentes, ha
modelacdo da realidade social, mas ndo faz isso simplesmente
proclamando que os seres humanos déo significado ao mundo, uma
posicao que infestou sempre a sociologia do conhecimento (Adorno,
1967). Ao invés disso, como uma forma, de critica, 0 pensamento
dialético argumenta que ha um vinculo entre conhecimento, poder e
dominacao (GIROUX, 1983, p.16-17).

Neste conceito, a praxis tem em si, um objetivo transformador e “[...] uma
finalidade préatica emancipatoria. Teoria e pratica representam uma alianca singular,

nao uma unidade na qual uma se dissolve na outra” (GIROUX, 1983, p.19).

A questdo cultural é outro ponto que Giroux (1983, p.20) observa no trabalho
da Escola de Frankfurt que desenvolveu uma critica quanto ao positivismo cultural,
rejeitou a definicdo da sociologia tradicional e do marxismo ortodoxo, o primeiro por
considerar a cultura autbnoma e o segundo por se valer, apenas da representacao

econdmica.

Sendo assim, a Escola de Frankfurt consideram a cultura como elementar aos
aspectos da vida cotidiana e “o papel da cultura na sociedade ocidental foi
modificado com a transformacdo da racionalidade critica do lluminismo e formas

repressivas da racionalidade positivista” (GIROUX, 1983, p.20).

De acordo com Giroux (1983), a Escola de Frankfurt reflete sobre os efeitos
politicos da cultura e tais aspectos eram deixados de fora pelo marxismo ortodoxo,
pois com o crescimento de técnicas, concentracdo de poder econdmico e meios de
controle e dominacédo, esta racionalidade foge a explicacdo apenas do aspecto

econdmico.

Assim, para a Escola de Frankfurt, a dominacdo e o controle ndo se fariam

mais pela forga fisica; ela seria agora uma hegemonia ideoldgica de via cultural,
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mediada pelas instituicbes as quais estdo presentes na vida social: a escola, a
igreja, os meios de comunicacao, a familia, entre outros (GIROUX, 1983).

Na explanacao realizada por Giroux (1983) fica evidente a importancia da
cultura na sociedade contemporanea e sua compreensao € primordial, pois no
ensejo da sociedade capitalista, a cultura também €& um artefato que acaba se

tornando mercadoria.

Dessa forma, Giroux (1986, p.41), salienta que a cultura para a Escola de
Frankfurt “tinha-se tornado um novo locus de controle para o aspecto da
racionalidade do lluminismo no qual a dominacdo da natureza e da sociedade
operava sob o disfarce de progresso técnico e crescimento econdmico”. E assim,
para Adorno e Horkheimer este novo panorama, tornava a cultura uma induastria,

cunhando assim, o termo “industria cultural”.

Na atribuicdo de industria cultural pelos teéricos de Frankfurt, a cultura foge
ao pensamento critico e ganha status de diverséo, ou seja, é reduzida a forma de
entretenimento e caracterizam-se como uma continuacdo do trabalho, ou seja, um
prolongamento, tendo dessa maneira o “controle” tanto das formas de trabalho,

guanto do lazer.

Diante dessas caracteristicas Giroux (1986) observa a divisdo do trabalho
presente nestas consideracdes, o qual torna o trabalho mecanizado enfadonho e a
cultura como diversdo e entretenimento que escapa ao trabalho e ao fazer isso se

torna extensdo desse mesmo processo.

Mas Giroux (1983, p.23), se vale das contribuicbes de Marcuseno que diz
respeito a uma critica mais radical da divisdo de trabalho. Para ele o marxismo

ortodoxo ndo deu conta de criar resisténcia contra a maldade, sendo assim:

[...] uma nova racionalidade que estabelecesse como seu objetivo a
erotizacdo do trabalho e o desenvolvimento e atendimento das
necessidades humanas necessitaria de novas relagdes e producéo e
de diferentes estruturas organizacionais sob as quais o trabalho
poderia ter lugar.
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Nessa perspectiva, a tecnologia e a ciéncia, tem sido integradas pelos
conceitos dominantes e penetram no mundo do trabalho e acabam por se fundir

numa racionalidade dominante.

Desta forma, Giroux (1983) argumenta ser dificil considerar detalhes dos
trabalhos da Escola de Frankfurt, mas que oferece uma andlise histérica e dialética,
contra o positivismo, no qual pode-se desenvolver uma teoria critica, em torno dos
insights tedricos. Assim, observou a racionalidade, a nocao de teoria e de cultura,

como exposto acima.

Mas Giroux (1983) também observou lacunas nos trabalhos da Escola de
Frankfurt. De linguagem dificil, argumenta que néo foi atribuido valor a cultura
popular, e que a énfase na cultura de massa, parece se igualar a cultura de massa.

Mas apesar de alguns contrapontos, Giroux (1983, p.30) salienta que:

Sem duavida, a selecao aqui feita ndo esgota a lista de criticas que
podem ser dirigidas ao trabalho dos membros da Escola de
Frankfurt. Mas o ponto a salientar é que a teoria critica precisa ser
reformulada de tal maneira que forneca a oportunidade de avaliacédo
e de aprofundamento de seus “insights” para além das restricdes e
das condicdes historicas sob as quais inicialmente foram elaboradas.
Deve ser salientado que as contribuicbes que a teoria critica tem
fornecido ndo se esgotaram. De fato, pode-se argumentar que
estamos s6 comecando a trabalhar as implicagdes das andlises da
Escola de Frankfurt. O essencial é a reformulacdo das contribuices
centrais da teoria critica em termos de novas condi¢Ges historicas,
sem sacrificar o espirito emancipador que a gerou.

Desta forma, entdo Giroux (1983) contempla os insigths desenvolvidos pelos
teodricos da Escola de Frankfurt, e desenvolve sua pedagogia radical. Primeiramente
em seus estudos Giroux (1983) examina as concepc¢des curriculares, como descritas
na se¢do anterior e estabelece uma resisténcia para além das teorias de reproducéo

social e cultural.

Embora se fundamente muito na Escola de Frankfurt, em sua apresentacao
de uma proposta pedagodgica, que considera radical, Giroux (1986), grande parte de

suas contribuicbes vem de Gramsci e é nele que vai buscar seu conceito de

ideologia.
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Giroux questiona os frankfurtianos por ndo terem escapado
completamente do determinismo econémico, por um certo desprezo
da acdo humana, por, no fundo, ndo serem dialéticos. Gramsci é
mais adequado para Giroux desenvolver seu conceito de ideologia
(PUCCI; ZUIN, 1993, p.62).

A abordagem de ideologia utilizada por Giroux (1986) vai além de uma
concepcao apenas, como é caso dos reprodutivistas e culturalistas. Ela deve ser

enfatizada num contexto de acéo, luta e critica.

De acordo com Giroux (1997), Gramsci fornece elementos de escolarizacao
para uma pedagogia radical, para uma construcdo conceitual de uma pedagogia
critica que seja coerente com as mudancas sociais e as necessidades da classe
trabalhadora.

Em sua andlise Giroux (1997) destaca que a pedagogia radical de Gramsci
era historica, dialética e critica e desta forma a escola seria o local de lutas contra-

hegemonicas.

Desta forma, os pilares de professores enquanto intelectuais encontra as
respostas em Gramsci, de que a tarefa pedagodgica ndo é de aceitacdo, mas de
oposicdo. Assim deve-se compreender a cultura do trabalhador como ponto de
partida para romper com 0 senso comum e desta base, o intelectual da educacéo,

desenvolverd uma luta contra-hegem®onica, através da consciéncia popular.

Diante deste fato, Giroux (1997) argumenta que para Gramsci o professor
também € aprendiz. Assim nas relacdes sociais que se encontram na escola, devem

ter formacgdes sociais concretas que permitam a comunicagao e agao critica.

No trabalho de Giroux (1983,1986) em fundamentar uma pedagogia radical,
ele tenta fazer uma ligacao entre os trabalhos de Paulo Freire, Gramsci, a Escola de
Frankfurt, ente outros. Dessa forma, a escolha por esses autores € devido a sua
énfase e discussao no que ele chama de pedagogia radical. Uma pedagogia voltada
a lutar contra a dominagéo, estabelecendo assim a resisténcia no proprio campo

escolar, subtraindo a opresséo das estruturas de dominagéo.

[...] Trabalhar com alunos da classe trabalhadora, por exemplo, sob a
pretendida motivacdo de uma pedagogia radical significaria n&o
apenas mudar sua consciéncia, mas simultaneamente desenvolver
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relacbes sociais que sustentem e sejam compativeis com as
necessidades radicais nhas quais essa consciéncia teria que
fundamentar a fim de ter significado (GIROUX, 1986, p.198).

E por certo afirmar também, que Giroux (1983,1986) utiliza o curriculo como
um instrumento, o qual professores podem e devem se valer para reconhecer e
utilizar esta resisténcia enquanto intelectuais da educacdo. Dessa maneira €
inerente ao trabalho do professor o discurso, com o qual o professor pode e deve
estabelecer esta resisténcia, uma pedagogia critica, radical, enquanto politica

cultural.

Com efeito, Bakhtin e Freire constroem modelos tedricos valiosos, a
partir dos quais o0s educadores radicais podem trabalhar
seletivamente a fim de desenvolverem um discurso que analise a
escola sob os seguintes aspectos: 1. como incorporacao ideoldgica
e material de uma complexa teia de relages de cultura e poder; 2.
como um espago de contestacdo, construido socialmente e
ativamente envolvido na producdo e experiéncias vividas. Inerente a
estas abordagens, esta uma probleméatica caracterizada pela forma
em que varias praticas pedagdgicas representam determinada
politica da experiéncia. Ou, mais especificamente, tal problemética
caracteriza um campo cultural, onde o conhecimento, a linguagem e
0 poder se cruzam a fim de produzir praticas historicamente
especificas de regulagéo social e moral (GIROUX, 1992, p.82).

Assim, necessita-se de um discurso que se apoie na cultura como forma de
politica e que contenha em si aspectos de poder, de conhecimento, da ac¢do social,

da luta e que represente desta forma, uma critica que vise a transformacao social.

Portanto, a linguagem é algo imprescindivel para o professor, pois é atraves
dela que ele afirma sua posi¢cdo de poder, ou seja, de conhecimento, e € atraves

dela que ele expressa sua critica de forma a subsidiar discursos de emancipacéo.

Giroux (1983) também apresenta em seu trabalho a relacdo entre a
alfabetizacao, ideologia politica de escolarizacdo. Embora ndo seja foco de analise,
as contribuicbes que ele traz sdo de suma importadncia ao se considerar que a
alfabetizacao digital também € algo que deve ser reconhecido e apreendido para

além das ideologias de reproducéo.
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Uma teoria radical da alfabetizacdo deve pesquisar os significados e
as praticas culturais de diferentes grupos e comecar a clarificar como
sua natureza contraditéria pode ser usada para promover uma leitura
critica da realidade. Por exemplo, embora a resisténcia a
alfabetizacdo exponha um momento explosivo na légica da cultura
dominante, essa resisténcia também falha em entender como as
habilidades de escrita e leitura podem ser usadas para analise critica
e construcdo social. Os estudantes devem alcancar as habilidades
da alfabetizacdo critica que ndo somente os ajudem a entender por
gue resistem, mas também lhes permitam reconhecer o que esta
sociedade tem feito deles e como, em parte, deve ser analisada e
reconstituida de tal modo que possa gerar as condi¢cdes para a
reflex@o critica e para a agéo, ao invés da passividade e indignacao
(GIROX, 1983, p.86).

Desse modo, a relagdo entre tecnologia, cultura e emancipacédo, pode ser
analisada como uma forma de alfabetizar, ou seja, em analisar os discursos
presentes no que Giroux (1997) chama de novo analfabetismo e o que ele
contempla em termos de leitura e também escrita, nas formas de producéo cultural,

de dominacéo e suas implicacdes no contexto social.

Feitas as consideracBes sobre a pedagogia radical de Giroux € necessario
analisar o uso das tecnologias no contexto escolar e como elas podem ser mediadas
pelos professores.Assim para compreender deve-se situar as relacbes das novas
tecnologias no contexto social/escolar e que maneira suas linguagens podem ser

vislumbradas no curriculo de forma critica.

Para tanto, os subcapitulos abaixo, tentardo responder a relacdo entre a
escola e novas tecnologias e a comunicacdo. Ressalta-se nesta relacdo o professor
como um intelectual, que deve ter um solido conhecimento tedrico e que supera as

dificuldades praticas.

2.2 MEDIACAO E EDUCACAO: O USO DAS NOVAS TECNOLOGIAS NO
CONTEXTO ESCOLAR

A crescente importancia da ciéncia e da tecnologia na sociedade atual, leva a
considerar algumas questdes: Como o0s professores podem utilizar as novas

tecnologias no contexto escolar? Os professores estdo preparados para utiliza-las
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de forma critica, ou como recurso pedagdgico? A escola esta preparada para as

novas tecnologias?

Antes de argumentar sobre estas questbes, deve-se discorrer sob alguns

aspectos ja analisados neste trabalho. O primeiro diz respeito a formacéo docente.

As mudancas técnico-cientificas trouxeram exigéncias para o mundo do
trabalho e, consequentemente para a educacao. Surge um novo principio educativo
e deve haver também uma nova formacéo de professores que deve ser rigorosa e

com solidos fundamentos.

Para tanto, a formacdo deverd contemplar os seguintes eixos:
contextual, articulando os conhecimentos sobre educacéo, economia,
politca e sociedade, e suas relacdes, tomadas em seu
desenvolvimento histérico; epistemoldgico, integrando as teorias e
principios que regem a produgdo social do conhecimento;
institucional, contemplando as formas de organizagédo dos espagos e
processos educativos escolares e néo escolares; pedagdgico,
integrando o0s conhecimentos relativos a teorias e préticas
pedagdgicas, gerais e especificas, incluindo cogni¢éo, aprendizagem
e desenvolvimento humano; praxico, de modo a integrar o
conhecimento cientifico, conhecimento tacito e pratica social; ético,
compreendo as finalidades e responsabilidades sociais e individuais
no campo da educagdo, em sua relacdo com a construgdo de
relacbes sociais e produtivas, segundo o0s principios da
solidariedade, da democracia e da justica social; investigativo,
comprometido com o desenvolvimento das competéncias em
pesquisa, tendo em vista 0 avango conceitual na area do trabalho e
da educacao (KUENZER, 2011, p.686-687).

Estes eixos sdo apontados por Kuenzer (2011) como possibilidades de
construcdo de propostas de formacgao docente contra a l6gica capitalista e, segundo
ela, os professores que atuam no ensino médio profissionalizante devem
compreender também conhecimentos e praticas cientifico-tecnologicas e socio-

histdricas, nas disciplinas a serem ministradas.

E assim, ndo ha como o professor avangar em nenhum sentido sem uma

sustentabilidade tedrica. Assim, ndo ha como haver uma mediacdo sem a praxis.

Outro ponto a ser analisado, diz respeito ao curriculo. Se for notério ter
embasamento praxico € imprescindivel ter conhecimento sobre as concepcoes

curriculares que norteiam o trabalho do professor.
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O curriculo integrado é algo definido na proposta do ensino médio do Parana.
As concepcdes que norteiam as bases dessa proposta € o principio educativo

gramsciano.

Giroux (1997) ao perceber os professores como intelectuais, também analisa
como base o principio ideoldégico de Gramsci e remete ao chdo da escola as

categorias das quais os professores devem ter: a acdo humana, a luta e a critica.

O principal objetivo da Teoria Critica da Sociedade é o de elaborar a
critica racional da razdo burguesa. Tal propésito acaba por
desembocar, entdo numa critica da cultura especificamente da
ideologia, principalmente na sociedade capitalista avancada,
caracterizada pelo controle do Estado sobre a economia (PUCCI;
ZUIN, 2009, p.53).

Sendo assim, professor critico deve apreender as dimensdes dessas
concepcles, seu lugar nesta sociedade e como e de que forma este controle age em

prol da sociedade capitalista.

Todas estas consideracfes devem ser vislumbradas no curriculo, uma vez
que ele direciona, o trabalho pedagdgico e articula as vertentes ideoldgicas as quais

ele esta caracterizado.

De acordo com Giroux (1983), no curriculo devem estar presentes as ideias
de emancipacédo e libertacdo. E compete ao professor e a escola, a mediacdo do
curriculo, com a finalidade da tomada de consciéncia sobre as relagdes de controle
do Estado e da sociedade capitalista, para uma emancipacdo humana.

Assim, outra questdo ja analisada e que merece um destaque € a mediagéo
pedagogica. Compreende-se neste trabalho como citado no capitulo anterior, 0s
apontamentos de Saviani (1989), Ciavatta (2009), Vygotsky (2007), na qual a
mediacao € uma categoria metodoldgica que articula a teoria e a pratica, ou seja, ela
€ uma transicdo que prevé a totalidade, a historicidade e visa uma transformacéo

social.

Neste enfoque, salienta-se também a praxis. Nao pode haver uma mediacao
sem a praxis pedagodgica e compreende-se praxis como atividade humana, da
dialética entre a teoria e pratica (PARANA, 2006).
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A préxis € uma alianca singular entre a teoria e a pratica, uma se dissolve na

outra. A teoria tem como finalidade uma préatica emancipatoéria (GIROUX, 1983).

Antes de prosseguir, € preciso salientar mais um conceito presente no texto

gue € o de Dominacéao. Para tanto, utiliza-se do conceito em Saviani (2007, p. 61):

Os conteudos sao fundamentais e, sem conteudos relevantes,
conteudos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se
transforma num arremedo, ela se transforma numa farsa. Parece-me,
pois, fundamental que se entenda isso e que, no interior da escola,
nés atuemos segundo essa maxima: a prioridade de contetdos, que
€ a Unica forma de lutar contra a farsa do ensino. Por que esses
conteuidos séo prioritarios? Justamente porque o dominio da cultura
constitui instrumento indispensavel para a participacdo politica das
massas. Se 0s membros das camadas populares ndo dominam os
conteldos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses,
porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem
exatamente desses conteldos culturais para legitimar e consolidar a
sua dominagdo. Eu costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte
forma: o dominado n&o se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo
gue os dominantes dominam. Entdo dominar o que os dominantes
dominam é condicao de libertagdo (SAVIANI, 2007, p.61).

O conceito de dominacdo a que Saviani (2007) se refere, tem a ver com a
apropriagdo do conhecimento. Assim, quem domina o0 conhecimento sdo o0s
dominadores sociais, jA as camadas populares, sdo os dominados que ao nao ter
conhecimento sdo facilmente iludidos e ndo tem armas para lutar por seus direitos,

pois os desconhecem.

Outra analise, importante antes de prosseguir no texto é sobre as tecnologias.

O que séo tecnologias e por que novas tecnologias?

De acordo com Kenski (2012, p.15) as tecnologias sdo essenciais, mas

podem fazer a guerra:

As tecnologias sdo tdo antigas quanto a espécie humana. Na
verdade, foi a engenhosidade humana, em todos os tempos, que deu
origem as mais diferenciadas tecnologias. O uso de raciocinio tem
garantido ao homem um processo crescente de inovacdes. Os
conhecimentos dai derivados, quando colocados em prética, dao
origem a diferentes equipamentos, instrumentos, recursos, produtos,
processos, ferramentas, enfim, a tecnologias. Desde o inicio dos
tempos, o dominio de determinados tipos de tecnologias, assim
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como o dominio de informacgfes, distingue os seres humanos.
Tecnologia € poder.

Pode-se articular as consideracdes de Kenski (2012) com Saviani (2012) e
Kuenzer (2008), pois concordam que a tecnologia € uma produ¢do humana, criada
para atender necessidades humanas, onde fica estabelecido o trabalho como

principio educativo, da transformacéo da natureza para sua necessidade.

A ciéncia, uso e atributos de ferramentas tecnologicas, ou seja, toda criacdo
humana, para atender um fim, € uma tecnologia. A tecnologia se expressa na

mediacao entre a ciéncia e a producgao.

O termo novas tecnologias, segundo Kenski (2012, p.15-16) é uma acao bem-

sucedida de grupos armados.

Novas tecnologias foram sendo criadas, ndo mais para a defesa,
mas para o0 ataque e a dominacdo. A posse de equipamentos mais
potentes abriu espagco para a organizacdo de exércitos que
subjugaram outros povos por meio de guerras de conquistas ou pelo
dominio cultural. Um momento revolucionario deve ter ocorrido
guando alguns grupos primitivos deixaram de lado os machados de
madeira e pedra e passaram a utilizar lancas e setas de metal para
guerrear. O uso de animais adestrados — cavalos principalmente —
mudou a forma de realizar um combate. Canoas e barcos a remo
eram frageis diante de caravelas e navios. Assim, sucessivamente,
com o uso de inovagbes tecnoldgicas cada vez mais poderosas, 0S
homens buscavam ampliar seus dominios e acumular cada vez mais
riquezas. Esta relacdo ndo mudou até hoje.

Assim, as novas tecnologias séao utilizadas para dominacdo, daqueles que
detém o poder, ou seja, o conhecimento, dos meios de producdo, as finalidades, da

ciéncia, da utilizac&o, ou seja, da totalidade.

Desta forma, o conhecimento garante poderes a quem o detém, neste
sentido, 0s grupos que estdo no poder assumem o dominio tecnologico, o acumulo

de riquezas, entre outros e exercem grande influéncia mundial.

De acordo com Kenski (2012, p.18) a globalizacédo auxiliou nesse processo e

cria uma nova divisao social:
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O mundo desenvolvido e rico é o0 espagco em que predominam as
mais novas tecnologias e seus desdobramentos na economia, na
cultura, na sociedade. Os que nao tém a “senha de acesso” para
ingresso nessa nova realidade sdo os excluidos, o0s
"subdesenvolvidos". Em todos os paises, ricos ou pobres, em alguns
mais noutros menos, esses dois grupos — incluidos e excluidos — se
apresentam de forma muito semelhante. Desenha-se uma nova
geografia, em que ja ndo importa o lugar onde cada uma habita, mas
as suas condi¢des de acesso as novas realidades tecnoldgicas. [...]
Este € também o duplo desafio para a educacdo: adaptar-se aos
avancos das tecnologias e orientar o caminho de todos para o
dominio e a apropria¢éo critica desses novos meios.

Frigotto e Ciavatta (2001, p.13) ao sinalizar sobre a globalizac&o, evidenciam
que [...] “a globalizag&o ndo é algo negativo. Negativa € a forma social que assumiu
mediada pelas relagdes capitalistas”. Aqui fica explicito que aqueles que detém o
poder, detém a totalidade do conhecido, da ciéncia, das novas tecnologias e da

informacéo, mediando-os para suas préprias finalidades.

A escola também exerce poder. Ao selecionar contetdos, no curriculo, na
forma como se da o conhecimento e na mediacdo das tecnologias entre alunos e
professores (KENSKI, 2012).

Portanto, a mediagado deve permitir [...] “uma visdo historicizada do objeto
singular que deve ser buscado nas determinacdes mais gerais, N0S seus universais,
assim como ser situado no tempo e no espac¢o, na sua particularidade histérica”
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2001, p.17).

E incontestavel que as novas tecnologias, a ciéncia e os meios de
comunicacdo proporcionam uma vida mais confortavel, uma libertacdo do trabalho
arduo, exaustivo e a comunicacdo instantanea. Mas ao mesmo tempo que
disponibilizam o conforto, também o tiram. Sendo o mundo movido pelo capital,
guem consome grande parte das novas tecnologias ndo é a classe trabalhadora,
mas quem a domina pode-se concluir que elas estao a servigo da grande hegemonia

e apenas sao para dominagao.

Em outras palavras, ao exercerem o dominio do conhecimento, da ciéncia, da
informag&o, da comunicagdo e das novas tecnologias, podem adquiri-las quem

puder compra-las.
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A contradicdo existente é latente e deve ser contestada. Ha, pois, uma
promo¢cdo dos bens culturais, mas uma deturpacdo em transforma-los em

mercadorias. Ao consumir, Somos consumidos.

E dentro dos parametros deste paradoxo que um exame de valor e
funcdo da leitura e uma sociedade multimidia pode ser analisado. A
necessidade de tal perspectiva encontra-se nos lacos intrincados,
muitas vezes ignorados, que existem entre os varios modos de
comunicacdo e as forcas politicas que dominam esta sociedade.
Falar de uma coisa sem falar da outra representa ndo apenas um
problema conceitual, mas também uma falha politica. Em termos
gerais, isto significa que qualquer entendimento do relacionamento
entre a midia eletrbnica e a cultura impressa fica confuso a menos
gue tal relacionamento seja situado dentro do contexto histérico e
social especifico no qual se encontra (GIROUX, 1997, p.111-112).

Giroux (1997) ressalta que ndo se pode observar a tecnologia apenas pelo
que ela produz, ou reproduz, ela deve ser analisada na sua amplitude histérica, uma
vez que ela € uma producdo da humanidade, e sabemos que a historia € um
movimento dialético, ou seja, surge de necessidades humanas, de contextos sociais.

Basta saber e questionar a servico de quem ela est4 e a quem serve.

Historicamente, o relacionamento entre as mudancas na sociedade e
as mudancas na comunicacdo tem sido determinado menos pela
natureza da tecnologia de comunicagdo em desenvolvimento do que
pela ideologia dominante e formacdes sociais existentes em tal
sociedade (GIROUX 1997, p.112).

Estas observacfes descritas por Giroux (1997) mostram algo a ser
considerado sobre as tecnologias. Muitas vezes as tecnologias sao consideradas
como vilds no contexto geral e esquecemos que por trds delas existem forcas

ideologicas a quais detém o poder.

Nessa perspectiva Giroux (1997, p. 112) apresenta uma abordagem sobre
estas questdes que ele chama de “dialética do uso e potencial da tecnologia”. Ele
também chama a atencdo para grande parte dos tedricos sociais que optaram em
ignorar tais questodes.
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Quando se fala da potencialidade que as novas tecnologias poderiam ter em
dada sociedade, ou mesmo na escola e o real uso que se faz dela de forma
particular, existe, pois, uma contradicdo. E, nesta contradicdo que sdo analisados
“[...] o relacionamento em transformacédo entre as culturas visual e escrita na
sociedade. Nao fazer isso significa ser vitima de uma espécie de fatalismo

tecnoldgico ou entdo de uma utopia tecnologica” (GIROUX, 1997, p.112).

E necessario compreender e apreender o que os media® e as novas
tecnologias, representam dentro do sistema capitalista que tange, e/ou engrena nao
s6 questdes econbmicas, mas como repercute no processo educacional, no seio da

propria histéria da humanidade e contorna, molda e transforma padrdes culturais.

Desde a criacdo da prensa até os dias atuais, passaram muitos anos,
transformacdes e revolucbes no campo da comunicacdo e das tecnologias, como
bem salientou Giroux (1997) oferecendo uma liberdade, conforto, ndo somente no
lazer, mas no proprio labor, nas tarefas usuais dos individuos, no avan¢o da
medicina, nas inUmeras possibilidades em se estruturar a vida social do ponto de

vista da ciéncia.

Mas esta realidade, ndo estd ao alcance de todos. A racionalidade, ou
mesmo como diriam os pensadores da Escola de Frankfurt, o excesso da
racionalidade capitalista, geraram um mal-estar social, um desequilibrio entre o que
ela oferece e quem pode usufruir, ficando grande parte da populacédo, ou seja, as

massas, na marginalidade desta liberdade.

Belloni (1998, p.4-5) reflete sobre a educagdo frente a sua incapacidade

emancipatoria sobre as novas tecnologias:

Nos paises periféricos, a escola esta perdida em meio a essas
culturas hibridas de mensagens pré-modernas, disseminadas em
suportes high tech; de politicas arcaicas propostas em discursos
inovadores produzidos por marketings eficientes. Baseada no
discurso escrito, nos valores seguros do erudito no papel firme e
insubstituivel da professora, a escola no Brasil abriu mdo, sem os
realizar, dos ideais modernos — conhecer para se emancipar — e
tentou ser apenas e diretamente instrumental ao mercado.
Restringindo-se ao treinamento do trabalhador, a reforma da

® Media: novos meios de comunicacio (midias, derivado do inglés mass, media ou, em portugués
meios de comunicagdo de massa) ampliam o acesso a noticias e informagfes para todas as pessoas
(KENSKI, 2012, p.27).
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educacao realizadas nos anos 70 evitou formar o cidaddo, numa
perspectiva tecnocratica cuja eficacia foi mediocre. O campo da
educacao confronta-se agora com mais uma crise de paradigmas:
ainda ndo temos biblioteca e j& temos computador. Ainda né&o
aprendemos a lidar com a TV e jA chega a multimidia. Como
recuperar o tempo perdido? Pela internet?

Primeiramente, o Brasil mediante as mudancas no mundo do trabalho, da
necessidade de outro principio educativo, estabeleceu certas modificacdes

emergenciais, em prol da qualificagdo de mé&o de obra.

Uma das alternativas foi, inicialmente, a Deliberacéo 2.208/97, que separou 0
ensino médio e o ensino profissionalizante e valorizou o ensino médio académico,

causando impacto sobre as universidades.

A LDB n° 9394/96 intensificou ainda mais os problemas educacionais de
acordo com Kuenzer (1998a), pois com a formacdo de tecndélogo nos Centros
Federais de Educacdo Tecnologica — CEFET's e no Parana, foi criado a
Universidade Tecnolégica Federal do Parana — UTFPR, a partir do antigo CEFET,

retiram a formacgao da universidade que visa ficar “restrita” a elite.

Outra questdo diz respeito aos cursos de licenciatura. As politicas
educacionais, assim como a propria historia de formacdo docente mostra um
descompromisso educacional que nunca foi tratado com politicas estruturadas,

permanentes e efetivas.

Os modelos, anglo-saxdnico e napolebnico, adotados pelas universidades
como aponta Saviani (2009), ndo estdo preparados integralmente para formar

professores capazes de atuar na sociedade vigente.

A EAD (Educacgédo a Distancia) também foi outra politica emergencial, de
formacdo docente, de acordo com Belloni (2008), estabelecida para suprir uma
ruptura formativa, mas que na realidade nao ocorreu, por ndo haver estrutura na

prépria base das politicas paliativas que a introduziram.

Junta-se a isso, politicas que na superficialidade, demandaram as escolas
aparelhos tecnologicos como os computadores, aparelhos multimidia, tablets, lousa
digital, sem uma formacéo adequada aos professores que irdo utiliza-las, e cria-se

como bem cita Belloni (1998) uma contradi¢cao profunda e de dificil resolucao.
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As escolas tém, nesse sentido, véarios aparelhos tecnol6gicos, que o0s
professores ndo veem utilidade, por ndo tem formagcdo adequada. Ndo ha uma
concepcao de conhecimento na sua totalidade, ou seja, na praxis, apenas uma Visao
de uso tacito, como se isso fosse a solucao para a introducdo das novas tecnologias

no contexto escolar.

Assim, as escolas dispdem de computadores, mas nao de bibliotecas, de
infraestrutura necessaria para utilizacdo dos mesmos, muito menos de formacao

agueles que deveriam se utilizar delas.

Com o advento da globalizacdo, da internet, das midias e dos meios de
comunicacdo, O consumismo também teve um crescimento astrondmico. A
racionalidade tecnocratica ganha um status de contemplacgéo, pois ao passo que se
domina melhor a natureza, também se criam formas de conforto em relacdo a vida

social, mas também um dominio técnico cada vez maior da consciéncia.

[..] A tecnologia da industria da consciéncia nédo pode produzir
cultura; ela s6 pode reproduzi-la e distribui-la. Concomitantemente, a
industria da consciéncia ndo é a unica agéncia de socializacdo. Em
outras palavras, a cultura de massa em suas varias formas gera
contradigcbes e também consenso, embora com pesos diferentes.
Tanto em termos objetivos quanto subjetivos, a tecnologia da
industria da cultura de massa cria focos de resisténcia alimentados
por suas proprias contradicbes. Por exemplo, ela gera
constantemente expectativas e necessidades que nao pode
satisfazer, e, no entanto, contém em sua tecnologia a possibilidade
de real comunicagéo entre as pessoas — isto €, as pessoas poderiam
se tornar tanto transmissores como receptores de informacao
(GIROUX, 1997, p.116).

Giroux (1997) chama a atengdo para a necessidade da resisténcia que é
produzida na propria contradicdo em que foi gerada. Em sua analise, quanto a

cultura impressa e visual. Ele atribui diferencas as quais podem ser emancipatorias.

A cultura visual como a TV, eliminou a necessidade de uma critica para
vislumbra-la, ndo requer muitas habilidades e o individuo é reduzido a telespectador.
Ja a cultura impressa, também tem em seu bojo um contedudo expresso de
manipulacdo de consciéncia, mas diferente da TV, exige atencéo e habilidade, como

a leitura e a alfabetizacao.
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A cultura visual é acessivel a todos, envolve o “espetaculo”, ganha “status”
social e se expressa a sombra da técnica. A televisdo tem em nossa cultura certo
prestigio, esta presente em quase todos os lares, tem um espaco somente para si,
normalmente na sala e com certo destaque, permite 0 acesso de muitos ao mesmo

tempo, além a passividade daqueles que estédo ao seu redor.

A midia eletrbnica esta nas méaos dos monopdlios corporativos e
seria necessaria uma redistribuicdo de poder e riqueza para coloca-la
a disposi¢cdo do publico. Embora importante esta tarefa deve ser
precedida por uma mudanga na consciéncia popular e acompanhada
pelo desenvolvimento de uma luta politca em andamento. Além
disso, ela subestima o poder da midia em definir o uso de sua propria
tecnologia. Em outras palavras, mesmo com 0 acesso cada vez
maior a meios de comunicacdo eletrbnicos, ndo visuais como 0s
radios CB, o publico encara estas formas de comunicacdo como
importantes somente para atividades de lazer (GIROUX, 1997,
p.119-120).

Em primeiro lugar, a comunicacdo também se apresenta como mediadora; um
poderoso instrumento, uma vez que ela exerce um papel coercitivo nas relacées do
processo educacional, seja de forma ao convencimento, seja de forma ao

ajustamento ou mesmo de emancipacao.

Em segundo lugar, enfatizar que a linguagem, ou seja, o discurso, também
se apresenta como uma linguagem de dominacao. E a chave da construcdo de um
curriculo critico para além da reproducdo esta na linguagem, ou seja, no discurso

em que o professor esta se apoiando:

Longe de ser neutra, a cultura dominante na escola € caracterizada
por um ordenamento e legitimacéo seletivos de formas privilegiadas
de linguagem, modos de raciocinio de cédigos e experiéncias da
classe dominante. A cultura escolar, contudo, funciona ndo apenas
para confirmar e privilegiar os estudantes das classes dominantes,
mas também, através da exclusdo e do insulto, para invalidar as
historias e experiéncias e sonhos de grupos subordinados (GIROUX
1997, p.26).
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Em terceiro lugar a compreensao das diferentes vertentes teéricas em torno
do curriculo, a fim de se entender as dimensdes do trabalho pedagdgico e a que ele

serve, bem como a que sujeito ele quer formar.

Ao tomar como base o principio de uma alfabetizacdo radical proposta por

Giroux (1983, p.87) em que ele considera:

[..] As habilidades de alfabetizacdo, nesse caso, tornam-se
instrumentos que capacitariam os estudantes da classe trabalhadora
a se apropriarem daquelas dimensdes de sua histéria que tém sido
suprimidas, bem como daquelas habilidades que revelardo e que
explodirdo as falsas atracdes e os mitos que escondem as profundas
divisdes e inquietacbes do Estado capitalista. E esta tarefa que deve
torna-se a base e o objetivo de uma alfabetizagéo critica.

Desta forma, o principio norteador de Giroux (1983), ganha redefinicdo em
“Os professores enquanto intelectuais” (1997), no qual Giroux (1997, p. 121) atribui a
tecnologia impressa uma possibilidade de emancipacao: “A cultura impressa permite
o desenvolvimento de métodos de conceitualizacdo e organizacdo social que
poderiam eliminar o papel atual os meios visuais e eletrbnicos como forca

opressiva”.

Inicialmente, um dos principios norteadores da mediacdo pedagdgica é
linguagem, ou seja, a comunicacdo do professor em sala de aula. Uma vez
entendido o poder das novas tecnologias, dos meios de comunicacdo, como estes
geram uma reproducéo cultural, em prol da sociedade dominante que a gerou para a
manutencdo do poder. E neste arcabouco tedrico que deve imperar o poder, o
conhecimento, o discurso da possibilidade, da critica e da resisténcia do professor

enquanto intelectual da educacao.

ApoOs estas reflexbes € necessario remeté-las a sala de aula. Inicialmente, o
professor deve compreender o que foi exposto acima sobre as tecnologias, a
informacdo e a comunicacdo. Para o professor intelectual, o dominio do

conhecimento é primordial.

Para tanto, se orientar pelas tecnologias, seus conceitos, também se torna

relevante, assim como apreender algumas estruturas basicas da tecnologia.
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Kenski (2012) afirma que as tecnologias servem também para informar,
comunicar e educar. A linguagem oral, a linguagem escrita, a linguagem digital, se
expressam pelas tecnologias. A linguagem se converte na base da tecnologia da

inteligéncia, e oferece poderosamente a informacao e a comunicacao.

A linguagem oral € uma constru¢gdo da humanidade, no qual cada povo
transmite seus conhecimentos usos e costumes; a linguagem escrita liberta o
homem da memorizacao, é assim, uma ferramenta na ampliacdo da comunicacéo; a
linguagem digital € a linguagem eletrébnica de informacdo e comunicacdo, sao

hipertextos, compreende oralidade e escrita (KENSKI, 2012).

O hipertexto € uma evolucdo do texto linear na forma como o
conhecemos. Se no meio desse encadeamento de textos houver
outras midias — fotos, videos, sons etc. -, 0 que se tem € um
documento multimidia ou, como é mais conhecido, uma hipermidia.
Hipertextos e hipermidias reconfiguram as formas como lemos e
acessamos as informagdes (KENSKI, 2012, p.32).

Percebe-se, dessa forma, como a comunicacdo e a informag&o rompem com
0 espaco-tempo em uma escala mundial e apreender estas linguagens e como elas

se configuram é de suma importancia.

O avanco do mundo digital e tecnolégico define novas relagdes sociais e
como consequéncia de poder, pois possibilita um rapido acesso a informacédo e

desta forma ao conhecimento.

Dentre os teoricos que se usufruem da tecnologia como uma mediacéo
educacional esta Moran (2013), atribui as tecnologias como um recurso pedagdgico,
que nao substitui o professor, mas apenas “potencializa”, aquilo que o professor ja

domina que é o conhecimento.

Assim, as tecnologias de informacdo e comunicacdo podem auxiliar o
professor na producdo do conhecimento. As tecnologias de apoio a pesquisa, como
a internet, tecnologias para comunicacgéo e publicacdo, videos, jornais, revistas, TV,

as redes sociais, podem ser utilizadas em sala de aula.

Ensinar com as novas midias serd uma revolucdo se mudarmos
simultaneamente os paradigmas convencionais da educacao escolar,
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gue mantém distantes professores e alunos. Caso contrério, s6
conseguiremos dar-lhe um verniz da modernidade, sem mexer no
essencial. A internet e as tecnologias digitais moveis trazem desafios
fascinantes, ampliando as possibilidades e os problemas, num
mundo cada vez mais complexo e interconectado, que sinaliza
mudancas muito profundas na forma de ensinar e aprender, formal e
informalmente, ao longo de uma via cada vez mais longa (MORAN,
2013, p.71).

Moran (2013) evidencia as potencialidades do uso das novas tecnologias e
sala de aula e a necessidade de uma nova educacdo. Ele se utiliza de suas

experiéncias em sala de aula para problematizar as novas tecnologias.

Em seus estudos, Moran (2005, p.2) reporta-se a internet que vem se
tornando cada vez mais hipermidia, e que pode ser um caminho para comunicagao
de professores e alunos, [...]“ja que permite juntar a escrita, a fala e proximamente a
imagem a um custo barato, com rapidez, flexibilidade e interacdo até h& pouco

tempo impossiveis”.

Da mesma forma, a TV e o video, servem para a comunica¢cdo. Ambos se
configuram como linguagem e escrita, imagens e sons mexem com 0s sentidos e
com a emocgéo (MORAN, 2005).

Por isso, a TV tem se tornado uma importante arma da hegemonia capitalista
mundial. Ela abrange todo o globo terrestre e esta presente na maioria das casas, e

ainda, com lugar de destaque.

Outra tecnologia muitos utilizada nos dias de hoje € EAD. Belloni (2008)
apresenta varias definicdes de diversos autores sobre a EAD e salienta que todos a

definem pelo que ela ndo é, ou seja, uma forma convencional de ensino.

De todas as definicdes Belloni (2008, p.27) destaca a utilizada por de Peters
(1973), pois segundo ele aplica [...] “o “paradigma” econdmico elaborado para
descrever o processo de producgdo industrial de um dado periodo do capitalismo
(fordismo)”, ou seja, ela serve um grande numero de pessoas, em qualquer lugar

gue estejam e este ensino acontece nos mesmos padrdes industriais.

Belloni (2002) problematiza e enfatiza que a EAD nao pode servir apenas
para superar e/ou consertar problemas educacionais como algo paliativo e
emergencial, o que acabou acontecendo com a promulgacdo da LDB n°® 9394/96. A
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EAD nado pode servir apenas para atender a determinadas demandas, ela deve

consistir em algo permanente e consistente, na formacao docente.

Tanto Belloni (2002, 2008), Moran (2005, 2013) e Kenski (2012), destacam
que € preciso uma nova formacdo docente e a necessidade de reformular

radicalmente curriculos e métodos e os professores deveriam dominar tudo isso.

Nesse sentindo, Kenski (2012) argumenta sobre quais seriam as
competéncias necessarias para o dominio do processo, das linguagens, pois o
avanco tecnoldgico é continuo e rapido, tornando celulares, computadores obsoletos

em um curto espaco de tempo, por terem um modelo mais novo, com mais atributos.

Entende-se a competéncia como praxis, ou seja, na relacao entre a teoria e a
pratica. “[..] A préxis, portanto, é compreendida como atividade material,
transformadora e orientada para a consecucgao de finalidades” (KUENZER, 2011,
p.12).

Assim, o homem apenas adquire conhecimento daquilo que concebe na
pratica, ou seja, na realidade e ndo apenas concebido de forma teérica. Kuenzer
esclarece (2011, p.12):

A realidade, as coisas, 0s processos, sdo conhecidos somente na
medida em que sao “criados”, reproduzidos no pensamento e
adquirem significado; e esta recriacdo da realidade no pensamento &
um dos muitos modos de relagédo sujeito/objeto, cuja dimensdo mais
essencial é a compreensdao a realidade enquanto relacdo
humano/social. Em segundo lugar, é preciso considerar que a pratica
nao fala por si mesma; os fatos praticos, ou fenbmenos, tém que ser
identificados, contados, analisados, interpretados, ja que a realidade
ndo se deixa revelar através da observagdo imediata; é preciso ver
além da imediaticidade para compreender as relagdes, as conexoes,
as estruturas internas, as formas de organizagéo, as relagdes entre
parte e totalidade, as finalidades, que n&o deixam conhecer no
primeiro momento, quando se percebem apenas os fatos superficiais,
aparentes, que ainda nao se constituem em conhecimento.

Sendo assim, a mediacdo acontece mediante a praxis. Nao ha como mediar a

tecnologia se ela ndo estiver presente no curriculo, na pratica do professor.

Para tanto, Moran (2013) trata de alguns desafios que o trabalho com as

tecnologias traz, entre elas esta o rompimento com o ensino tradicional. Ja foi
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comentado que é emergente uma nova formacdo de professores e uma alternativa
seriam os cursos de formacdo continuada que ocorrem no Estado do Parana, na

gestao Requiéo.

Mas, com a desarticulacdo da politica anterior, houve uma ruptura neste
processo. O que ndo pode € cruzar os bracgos frente a esta situagdo, estamos diante
de uma crise educacional, onde as diferentes linguagens em sala de aula, ndo se

fundem na construcdo do conhecimento.

N&o é certo afirmar que as novas tecnologias sdo a resposta para a crise
educacional, pois elas ndo séo. Elas constituem parte de algo muito maior, do qual o
professor deve apreender.

Isso nado significa que a partir de agora, os professores devem ter presente
em sua aula, algum recurso tecnoldgico para “incrementar” o conteudo, mesmo
porque esse foi o chamado das politicas neoliberais, que de acordo com Morais
(2003, p.9):

[...] o discurso hegemdnico nas politicas educacionais dos anos 1990
apregoava a obsolescéncia das antigas referéncias e propunha um
projeto educativo de outro porte, formador do “cidadao” possuidor
das competéncias necessarias para dominar os chamados “codigos
da modernidade”. Tais codigos definiam-se por uma variedade de
enfoques e conceitos, entre 0s quais predominava uma concepg¢ao
gue os reduzia ao manuseio das tecnologias de informacdo e
comunicacdo, em atividades pedagodgicas e educacionais de todos
0s niveis. As tecnologias de informacdo e comunicacdo foram
definidas, em unissono, como os elementos basicos da dindmica da
nova ordem mundial e do exercicio da cidadania.

Nesse sentido, a utilizagdo das tecnologias ndao pode ser reduzida a uma
utilizacdo pratica. Ela deve estar inseria no contexto da praxis, conforme citou
Kuenzer (2012) conhecimento, pratica e teoria, sao dialéticos, sdo unificados e um

nao funciona sem outro.

Assim como a ciéncia vai para o piso de fabrica, aproximando-se do
trabalhador pela mediagcdo do engenheiro, que deixa de gerenciar
pessoas, para gerenciar processos, a escola devera propiciar a
apropriacdo do conhecimento por meio da articulacdo com seu locus
de producdo: o mundo das relacbes sociais e produtivas. Esta
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articulagdo é a nova funcdo do professor, que ndo mais ensina por
meio de relagcBes interpessoais com os alunos, mas estabelece a
mediacao entre eles e a ciéncia no seu acontecendo, na praxis social
e produtiva, gerenciando, portanto, o processo de aprender. Este
processo ndo se mais exclusivamente na dimensado individual e
coletiva, subjetiva e objetiva, tebrica e pratica, que caracterizava o
trabalho humano enquanto categoria fundante dos processos de
producdo do conhecimento. Em decorréncia desta nova concepgéo,
0 espaco escolar — até agora rigidamente organizado, com suas
inUmeras estratégias de centralizacdo e formalizacdo que objetivam
o pré-disciplinamento necessario ao trabalho e a sociedade
organizados segundo o paradigma taylorista/fordista — precisa ser
repensado (KUENZER, 1998b, p.49-50).

Ou seja, a mediacdo deve estabelecer na praxis social, o conhecimento.
Dessa forma, a mediacdo entre a formacédo de professores e as novas tecnologias

devem ser inseridas em contextos praxicos.

Dada essas consideragfes, antes de tentar esclarecer os problemas
apontados por Belloni (1998) entre a realidade escolar e a introducdo das novas
tecnologias e as questdes iniciais do texto sobre sua utilizacdo pelos professores é

necessario evidenciar a educagao e a comunicacao.

Os documentos normativos e os tedricos apontam sobre a necessidade a
partir do novo principio educativo, uma nova formacédo de professores. Mediante o
gue aponta Kuenzer (2008, p.17) da composicado do curriculo, para o ensino médio

profissionalizante:

[...] - os principios cientificos gerais sobre os quais se fundamentam
as relacBes sociais e produtivas; - os conhecimentos as formas
tecnolégicas que estdo na raiz dos processos sociais e produtivos
contemporaneos; - as formas de linguagem préprias das diferentes
atividades sociais e produtivas; - os conhecimentos sécio-historicos e
as categorias de andlise que propiciem a compreensdo critica da
sociedade capitalista e das formas de atuacdo do homem, como
cidadéo e trabalhador, sujeito e objeto da histéria.

Assim, os professores que trabalham com esta modalidade de ensino, devem
ter o conhecimento de todos estes principios, para que possam integra-los ao

curriculo.
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E além dos conhecimentos as formas tecnolégicas estdo as linguagens, ou
seja, a comunicacdo. Sendo assim, discorrer sobre tal assunto € relevante a este
trabalho, uma vez que compde este novo paradigma que se apresenta a formacao

docente, juntamente com as novas tecnologias.

Desta forma, o proximo subitem deste capitulo, trara algumas consideracdes
sobre a educagéo e a comunicacdo a fim de nortear a discussao futura do objeto de

pesquisa deste trabalho.

2.3 EDUCACAO EM TEMPOS DE COMUNICACAO

Como ja salientado anteriormente, as mudancas no mundo do trabalho,
exigiram uma nova formacdo de professores, pois um novo ha um novo principio
educativo baseado na ciéncia, nas novas tecnologias, no conhecimento, na

informagao e na comunicagao.

A mudanca da base eletromecanica para a base microeletrbnica, ou
seja, dos procedimentos rigidos para os flexiveis, que atinge todos os
setores da vida social e produtiva nas ultimas décadas, passa a
exigir o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
comportamentais, tais como andlise, sintese, estabelecimento de
relagdes, rapidez de respostas e criatividade em face de situagdes
desconhecidas, comunicagao clara e precisa, interpretacéo e uso de
diferentes formas de linguagem, capacidade para trabalhar em
grupo, gerenciar processos, eleger prioridades, criticar respostas,
avaliar procedimentos, resistir a pressbes, enfrentar mudancas
permanentes, aliar raciocinio légico-formal & intuicdo criadora,
estudar continuamente, e assim por diante (KUENZER, 2008, p.169).

Historicamente a formacao de professores sempre esteve imersa em crises e
problemas aos quais revelam o descompromisso das politicas publicas com a

educacéo.

As mudancas apontadas por Kuenzer (2008) evidencia a rapida
transformacdo do mundo do trabalho, da ciéncia, que demandam certas habilidades

as quais, ainda estao longe do contexto escolar.
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A escola, a educagdo e a formacdo de professores, sempre estiveram a
mercé de politicas emergenciais e paliativas, que ndo deram suporte afirmativo em
se tratando de qualidade. Foram respostas aligeiradas, em virtude de
acontecimentos histéricos que mais prejudicaram, do que avancaram em sua

formacéao.

A LDB n° 9394/96, mostra claramente, em seus devaneios de redag¢ao, néao
avancou em relacdo a formacdo docente que desde a década de 1930 nao

encontrou uma encaminhamento satisfatorio (SAVIANI, 2009).

Em contrapartida, as mudancas das novas tecnologias e seus impactos sao
sentidos na educacdo. Como bem salienta Belloni (1998), ainda ndo foi vivenciada a

era iluminista, de razdo, do homem emancipado a luz da ciéncia na educacéao.

Houve muitas mudancas desde a invencdo da prensa tipografica de
Gutenberg por volta de 1450, criada a partir da prensa de vinho e a invencédo do
telefone de Bell em 1876. Com certeza as inovagfes naquela época romperam
paradigmas, estabeleceram novas formas de sociedade, cultura e economia, como €&
0 caso da prensa tipogréafica aliada a movimentos como o da Reforma Protestante.

Estava dado o primeiro passo para a difusdo da comunicacéo e da ciéncia.

De acordo com Barbosa (2011), a Reforma Protestante foi um movimento
religioso ocorrido no século XVI, tendo como cenario a Alemanha e como seu ator
principal Martinho Lutero que dividiu a Igreja Catdlica, entre os conservadores e

protestantes do clero.

A Reforma néo apenas transformou a Igreja na época, como também
contribuiu para mudancas politicas, soOcias, culturais e educacionais, uma vez que
Lutero defendia uma educacdo gratuita que deveria ser mantida pelo Estado
(BARBOSA, 2011).

Desta forma, a reforma protestante rompeu com a Igreja Catdlica
estabelecendo uma nova forma de organizacdo na sociedade, o sagrado ndo mais
privava o homem de atribuir riqueza para si, formando assim, uma nova classe, de
homens livres, comerciantes, que deveriam ter o conhecimento letrado para a leitura
da Biblia, mas também para as relacdes sociais que se delineavam em torno da
escrita (PONCE, 1985).

114



Com a prensa tipografica, a comunicagdo impressa, disseminava a cultura
letrada, e exigia um novo cidaddo, um novo homem que deveria se apropriar do
letramento para se estabelecer nesta nova sociedade, surgia assim, a escola

formadora do homem agora emancipado.

A comunicagdo que nos primordios se dava através da oralidade, depois
escrita por meio de cartas, agora estava impressa, nas paginas dos livros, podendo

ser difundido o saber cientifico e permanecer por muitos anos para fazer historia.

Desde entdo a comunicacédo evoluiu. Com a criacao do telefone, alteravam-se
novamente as formas de comunicacdo estabelecidas, que agora estavam além do

espaco de forma imediata.

Com o advento do iluminismo, da modernidade, a escola toma novas formas
de organizacéo; a racionalidade, a universalizacao da educacéo, o periodo das luzes
pelo caminho da ciéncia, a recusa pelo dogmatismo cristéo, a libertacdo do homem,
encontraram na Reforma Protestante, seu bergo de propagacéo.

Na utopia iluminista, a educacdo desempenhava um papel social de
grande importancia, inédito na histéria da humanidade: coerente com
a crenca no progresso baseado no saber, o projeto da modernidade
atribui & escola a funcéo de socializar as novas geragdes, formando
os futuros cidaddos respeitadores das instituicbes sociais e do
Estado. A educacdo moral e civica deve formar igualmente o
trabalhador e a elite, iguais na cidadania, porém cada grupo em sua
funcéo, todos contribuindo para o progresso da sociedade. A escola
ganha status de instituicdo oficial, publica, mantida pelo Estado,
tendo como principais caracteristicas sua independéncia religiosa
(laica e cientifica) e seu carater universal (igual para todos). E a
escola da cidadania (BELLONI, 1998, p.3).

Belloni (1998) aponta as ideias iluministas como utOpicas, uma vez que as
mesmas ainda ndo se consolidaram nos dias atuais. O vislumbre da modernidade,
com a educacgao a fim da emancipacdo do homem ainda ndo aconteceu.Eis aqui a
contradicdo de regulacdo e emancipacao; regulacdo do Estado e emancipacdo do

homem.

Com a Revolucéo Industrial, a escola se delineia mais uma vez; os conceitos

de emancipacgédo transformam-se na reproducdo da sociedade capitalista que se
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instaurava, sob a égide da desigualdade social e sob a regulacdo do Estado como
mantenedor da tensdo e conflitos, mas a sombra de interesses do grande capital.

No final do século XX, as mudancas de carater econémico, estrutural em face
as novas tecnologias, a informacdo, comunicacdo, da ciéncia e a globalizacéo,
tiveram grande repercussao, que demandam novos sujeitos para atuarem nessa

sociedade.

A comunicacado por outro lado, tragou caminhos transformadores em conjunto
a tecnologia. Sendo através das imagens da midia, dos slogans, da TV, dos
celulares, dos laptops, os tablets, enfim de uma gama de artefatos criados para

propagar a comunicagao.

N&o ha limites quando se pensa em tecnologia, que diria Bell ao se deparar
com os modernos celulares que segundo Jenkins (2009) é como um canivete suico,
vocé pode ler e-mails, acessar inimeras informacgfes, mas tera dificuldade em usar
apenas o telefone, ou ainda querer encontrar no mercado um telefone que faca

apenas ligacao.

Na cultura da convergéncia de Jenkins a tecnologia mével permite isolar-se,
mas ainda permanecer em contato, mesmo a quildmetros de distancia, com uma
interatividade de atividades em locais diferentes, como é o caso dos telecooning’. A
internet possibilitou o acesso rapido e instantaneo, do acesso, das trocas de
informacé&o, ao pagamento de contas, entre outras inUmeras possibilidades, sem sair

da comodidade de sua casa.

No campo da comunicagdo, duas tendéncias aparentemente
contraditorias delineiam-se claramente: de um lado, uma extrema
concentracdo da producdo globalizada de bens culturais com base
na publicidade; de outro, uma fragmentacdo cada vez mais
acentuada de textos, maquinas, meios, mitos, linguagens e publicos
gque se mesclam, se adaptam e transformam as diversidades
culturais (BELLONI, 1998, p.3).

Belloni (1998) aponta para os bens culturais, propagados pela publicidade

neste mundo globalizado e da fragmentacdo que ocorre no cerne da comunicagao,

! Cocooning (do inglés “cocoon”, “casulo”) € um termo cunhado nos anos 1990 para definir a tendéncia ao
isolamento social nas Ultimas décadas: as pessoas preferem ficar em casa a interagir socialmente. O
aparecimento de novas tecnologias, como a internet, acentuou essa tendéncia. [N. do T.] (JENKINS, 2009, p.45).

116



em virtude da globalizacdo que se mescla, se adapta e transformam as diversidades

culturais.

As relacdes postas neste mundo global colocariam o consumo e a midia
numa estreita relacdo de dependéncia, uma vez que a midia e os sistemas de
comunicacdo estdo globalmente ligados, formando uma rede conectada de
informacdes, as quais através da internet sdo acessiveis a quaisquer pessoas que

disponham de acesso a ela.

Diante do mundo global encontra-se a escola, a qual sofre as mazelas desse
processo, pois é um territério de producéo/reproducdo, no qual a segunda é mais
evidente, e as diversas identidades presentes na escola, muitas vezes passam
despercebidas, pois a forma pela qual ela est4 pautada é engessada, fixa, estavel e

invariavel no processo educativo, sob a forma de conteudos, avaliacao e curriculo.

A comunicagdo rompe com 0 espaco-tempo, e se encaixa perfeitamente no
mundo globalizado e serve como ponte triunfal para o consumo, com didatica e
métodos aperfeicoados para isso. Ja a escola ndo possui mecanismos para tal
acompanhamento. Mas, no que se refere a conceituacdo de educacdo e

comunicacao, afirma-se que:

Educacdo, finalmente, é proporcionar o conhecimento. [..] E
imaginar o individuo como fonte de si mesmo, mas que permeia e é
influenciado pelo ambiente social em que vive e atua. E contar que
sua aprendizagem € dependente de suas interagfes e que seu
conhecimento ndo esta restrito a livros e aulas; € amplo e complexo
como as relacées humanas. E tentar compreender, uma vez que é
impossivel interpretar na sua totalidade, o processo do saber. [...] E
comunicar, estara longe disso? Pelo contrario. Comunicar vem do
latim comunicare que quer dizer “colocar em comum”. E, igualmente,
disponibilizar o conhecido, reduzir o desconhecido e proporcionar o
conhecimento entre atores sociais. E, também, buscar a ordem,
estabelecer padrdes de poder é formalizar instrumentos de convivio
e aproximacao. E usar a capacidade de abstracdo, a imaginacdo. E
interpretar o mundo a ser interpretado por ele. Uma interpretacéo de
pressuposi¢ées proprias do mundo individualizado, da tradicao
histérico-cultural do sujeito, dos instrumentos metodolégicos
utilizados pelo observador e pela sua imaginagdo produtiva. Um
conceito que pode ser utilizado tanto para 0 processo
comunicacional, ambos em um resumo de como o0 homem conhece o
mundo, de como se comunica com 0 mundo, de como “se coloca em
comum” (MAGALHAES, 2007, p.46-47).
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Nas palavras de Magalhaes (2007), fica evidente o quanto a educagao e a
comunicacdo tém lagcos estreitos, mas que caminham em sentidos opostos. A
comunicacdo que aliada a midia e a tecnologia, manipula e estimula ao consumo,
com aportes cada vez mais criativos, interativos e atrativos. Ja a escola rejeita as
midias e a tecnologia, reproduz o consumo ou ele é velado e tem um sistema cada

vez mais restritivo, punitivo e autoritario.

Ao se propor a reflexdo em torno da comunicacdo e da educacdo € de
estabelecer vinculos entre ambos no espaco da sala de aula. A educomunicacéo
proposta por Citelli (2004, p.142) € uma resposta aos descaminhos tracados por
ambos. E “para uma aproximacao “educomunicadora” que responda a certas
inquietacBes tedrico-metodologicas e de problemas envolvendo os modos de as
escolas dialogarem com os media e com as novas tecnologias”, se faz necessario
que professores conhecam e reconhecam os dispositivos presentes no campo da
comunicacao e das tecnologias a fim de aplica-las na educacédo de forma critica.

Ao propormos que a escola passe a trabalhar com os produtos
mediaticos, ndo falamos da pratica de fazer uso de exercicios
segmentados com a finalidade ideol6gica de reconhecer os males
civilizatorios causados pelos programas de radio ou televiséo;
tampouco pensamos numa critica tépica dos contetdos veiculados.
O objetivo e o de equipar intelectualmente alunos e professores para
o melhor entendimento dos significados, mecanismos de agéo e
resultados praticos ensejados pelos media e pelas novas
tecnologias. Ha, por esta via, problemas técnicos, politicos,
ideoldgicos, éticos, a ser discutidos e cujos resultados tém reflexos
diretos sobre a vida associada. [...] E a escola pode e deve, malgrado
0os seus limites, funcionar nesse contexto, como operosa
arremessadora de pedras na placidez do lago (CITELLI, 2004,
p.147).

As dimensdes evidenciadas para o trabalho com as novas tecnologias
apontam para mudancas técnico-cientificas de um novo principio educativo o qual &
também apontado por Kuenzer (2011) e vale ressaltar mais uma vez, que a
formacdo de professores deve contemplar mudangas de ordem contextual,

epistemoldgica, institucional, pedagdgica, praxica, ética e investigativa.

Diante disso, considerar que o uso da tecnologia em sala de aula ainda é

motivo de controvérsias: aos que a utilizam, porém em nada altera na pratica
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pedagdgica enquanto mediacio e 0s que a ignoram. E necessario, pois um trabalho

pedagdgico voltado para a critica desde os significados, os mecanismos de agéo e

resultados.

Percebe-se que o professor esta ciente das mudancas vividas em
nosso tempo e da consequente urgéncia em encontrar alternativas
para o impasse posto pelos atuais modelos escolares, entretanto,
situado no olho do furacéo, revela sentimento duplo: erosetanatos,
atracdo e repulsa, encantamento e medo. A0 mesmo passo, 0
docente fala na urgéncia em aproveitar a massa de informacdes
disponibilizadas pelos media e na falta de preparo para utiliza-la
correta e eficazmente. Afirma a inevitabilidade do ingresso da
informatica nas escolas, mas revela um certo alheamento ao sistema
e mesmo confessa que o0s computadores sdo maquinas de
complicada operacao (CITELLI, 2004, p.212).

Trata-se aqui, portanto, de algumas consideracdes a serem feitas sobre a

formacao docente:

Deve e ter claro para todos que essa preocupacdo ndo quer dizer
reputar apenas ao professor e a sua formagéo a responsabilidade
sobre o desempenho atual das redes de ensino. Mdltiplos fatores
convergem para isso: as politicas educacionais postas em acao, o
financiamento da educacdo basica, aspectos das culturas nacional,
regionais e locais, habitos estruturados, a naturalizacdo em nossa
sociedade da situacao critica as aprendizagens efetivas de amplas
camadas populares, as formas de estrutura e gestdo das escolas,
formacdo de gestores, as condigbes sociais e de escolarizacdo de
pais e maes de alunos das camadas populacionais menos
favorecidas (os “sem voz’) e, também, a condi¢gdo do professorado:
sua formacéo inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos
docentes da educacao basica, as condicdes de trabalho nas escolas
(GATTI, 2010, p.1359).

Varios sdo os problemas enfrentados nas escolas e na formagdo de

professores. Gatti (2010) expressa de forma contextualizada as condicbes em que

se encontram as escolas atualmente e isso revela na pratica o conceito da politica

neoliberal quanto a educacéo.

A comunicacao, as novas tecnologias e a educacao andam em lados opostos;

as linguagens presentes no mundo globalizado, ndo sdo os mesmos presentes na
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escola. Atualmente a escola ndo forma nem para o mercado do trabalho, tampouco

para o mundo do trabalho.

As fabricas hoje modernizadas com tecnologia avancada, as quais precisam
de um sujeito dotado e capacitado de saber e conhecimento que ndo sO opere as
maquinas, mas que tenha uma flexibilizacéo, lideranca, trabalho em equipe e seja

polivalente.

A escola se enclausurou em avaliacdes, nos conteudos, nos livros didaticos,
de tal forma que é dificili escapar. A escola necessita de professores
intelectualizados e transformadores, que saibam articular as discussfes que

permeiam a sociedade, com os conteudos de sala de aula.

O jogo de interesses presente nas midias, na TV, com uma comunicacao
muito bem estudada, pensada e reformulada para atingir seu publico, ndo condiz
com a linguagem escolar a qual ndo atinge os alunos, tampouco transforma ou

emancipa; ela apenas reproduz.

A mediacdo entre a comunicacdo e as novas tecnologias deve ser
estabelecida. O novo principio educativo presente nas mudancas do mundo o

trabalho, precisam estar presentes na formacéao docente e na educacéao.

Dessa forma, a praxis € necessaria e o professor deve ter conhecimento, ser
pesquisador e vincular o saber em sua pratica. Faca a mediacdo entre as ideologias,
culturas e o saber cientifico, tecnoldgico presentes em nossa sociedade, com o
conteudo a ser apreendido, pois os alunos hoje tém acesso as informacfes, mas
nao dispbem de entendimento e ou discernimento suficiente para compreender ou

mesmo utiliza-las.

A integracédo das tecnologias da informacdo e comunicacédo (TIC’s)
aos processos educacionais € uma das transformacdes necessarias
a escola para que esteja mais em sintonia com as demandas
geradas pelas mudancas sociais tipicas da sociedade
contemporanea de economia globalizada e cultura mundializada. [...]
A integracdo das TIC's aos processos educacionais
institucionalizados exige dificeis mudangas nos modos de ensinar e
de formar professores. E preciso considerar as duas dimensdes
indissociaveis dessas TIC's: elas devem ser ao mesmo tempo
“‘objetos de estudo” multifacetados e complexos e “ferramentas
pedagdgicas” capazes de potencializar as situagbes educativas
(BELLONI, 2008, p.100-101).
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Outro ponto a ser levantado é a relacdo do professor com o contetdo. O
professor deve dominar o conteuddo, bem como apropriar-se de recursos
metodoldgicos diversos, mas com planejamento, organizacdo e maestria. Um bom
planejamento ndo sofre com acdes inesperadas de um recurso que venha a nao
funcionar, como é o caso de um video, por exemplo. Ele, o professor, deve ter uma
fruicdo tanto no discurso, quanto na pratica, de conduzir uma discussdo, com 0

surgimento de algo inesperado, ou inoportuno.

Esta apropriagéo e interlocucdo pode se dar por meio das novas tecnologias,
da comunicacdo vinculada com a reflexdo e questionamento em relacdo a
apropriacdo do uso das midias num mercado global excludente e evasivo. E esta
mediacdo deve ocorrer por meio da figura do professor. E preciso formar cidad&os

que pensem e repensem 0 mundo com argumentos necessarios para o debate.

N&o se trata aqui de empregar modismos na educacado. Trata-se de trazer
para o campo educacional um fato ao qual ndo se pode fugir, uma vez que os alunos
ja vem com discursos da comunicacédo tecnoldgica para o embate em sala de aula e

a escola deve estar preparada para este processo discursivo.

Ao predicarmos os dialogos entre comunicacao e educacgéo, estamos
tratando, portanto, ndo de acomodar modismos ou aceitar 0s tao
insistentes apelos de ajuste instrumental do capital escolar a razdo
produtiva matizadora do nosso tempo, mas é uma relacao critica
entre os varios nudcleos produtores de sentidos visando a tornar
aparente aquilo que ja esta latente nas salas de aula: uma cultura em
cujo interior podem ser lidas as marcas da ampla reorientacdo nos
modos de ver, sentir, conhecer e saber que singularizam os
processos formadores no mundo contemporaneo. Como em nossa
frente 0 que existe e interessa sdo as razbes humanas (CITELLI,
2004, p.241).

A escola assim podera intensificar a reflex&o critica em torno da comunicagéo
e da educacéo a fim de estabelecer um didlogo o qual reoriente a producdo do saber
que valorize, sobretudo, a condicdo humana de emancipagédo, que protagonize a

condicao de cada sujeito dentro do contexto social de forma critica, politica e cidada.

Obviamente, a escola ou mesmo o0s professores, permanecem ainda

distantes de se integrarem aos bens culturais produzido pelos media, pelas novas
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tecnologias ou mesmo da comunicagao (entenda-se aqui a comunicagao entendida
por Citelli (2004) e por Giroux (1997) do dominio do discurso e apreender seu uso e
poder em sala de aula, para uma formacao e ndo semiformacéo ndo estabelecendo
vinculos nem com a sociedade atual, globalizada, mediada pela tecnologia e muito

menos para discuti-la, critica-la ou compreendé-la).

Essa nova pedagogia exige que o professor seja muito mais do que
um mero animador, competente para expor, cativando a atencao do
aluno. Ele precisard adquirir a necessaria competéncia para, com
base nas leituras da realidade e no conhecimento dos saberes
tacitos e experiéncias dos alunos, selecionar conteudos, organizar
situacdes de aprendizagem em que as interacdes entre aluno e
conhecimento se estabelecam de modo a desenvolver as
capacidades de leitura e interpretacdo do texto e da realidade,
comunicacao, analise, sintese, critica, criacdo, trabalho em equipe e
assim por diante. Enfim, ele devera promover situacdes para que
seus alunos transitem do senso comum para 0 comportamento
cientifico (KUENZER, 1998b, p.171).

Quando Citelli (2004) fala de equipar intelectualmente professores, trata-se de
gue estes tornem-se o que Giroux (1997) chama de professores intelectuais, 0s
guais, concentram-se nesta linguagem de dominacdo existente, compreendem, se
apropriam e dominam a comunicacdo, ou seja a liberdade radical e oferecem as

bases tedricas para o trabalho docente transformador/emancipador.

Em termos gerais, a nogdo de linguagem é avaliada por ser simples
ou complexa, clara ou vaga, concreta ou abstrata. Contudo, esta
analise é vitima de um erro tedrico; ela reduz a linguagem a uma
guestao técnica, isto €, & questdo da clareza. Mas o real sentido da
linguagem educacional deve ser compreendido como produto de
uma estrutura tedrica especifica, através das suposicbes que a
governam, e, finalmente, através das relagbes sociais, politicas e
ideoldgicas para as quais ela aponta e as quais a legitima. Em outras
palavras, a questao da clareza muitas vezes torna-se uma mascara
gue minimiza as questbes referentes aos valores e interesses
enquanto aplaude de ideias que sdo bem embaladas na linguagem
da simplicidade. Qualquer teoria que educacional que pretenda ser
critica e libertadora, isto é, que pretenda funcionar no interesse da
compreensdo critica e acdo autodeterminada, deve gerar um
discurso que va além da linguagem estabelecida da administracéo e
conformidade. Tal discurso requer uma luta e um compromisso a fim
de que seja apropriado e compreendido. O modo como a linguagem
pode mistificar e esconder suas préprias suposi¢cdes torna-se claro,
por exemplo, na forma como os educadores rotulam os estudantes
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gue respondem a experiéncias escolares alienantes e opressivas
com toda uma gama de comportamentos resistentes. Eles chamam
estes estudantes de desviados em vez de resistentes, pois tal
rotulagdo implicaria outras questdes a respeito da natureza da
escolarizacdo e as razfGes para tal comportamento por parte do
estudante (GIROUX, 1997, p.34-35).

Desta forma, a linguagem € inerente ao ser humano. Ela é histérica, uma

construcdo social, € conhecimento e deve ser mediada de forma praxica.

[...] essa relagdo agora passa pelas atividades intelectuais, exigindo
o0 desenvolvimento de competéncias cognitivas que sO se
desenvolvem em situacdes de aprendizagem que possibilitem
interacdo significativa e permanente entre o aluno e o conhecimento.
Em decorréncia, torna-se necessario ndo sé o trato com conteudos,
mas principalmente com formas metodolégicas que permitam a
utilizacdo do conhecimento sécio-histérico e cientifico-tecnolégico
para intervir na realidade, criando novos conhecimentos. Para tanto o
professor, precisara adquirir a necessaria competéncia para, com
base nas leituras da realidade e no conhecimento dos saberes
tacitos e experiéncias dos alunos, selecionar conteudos, organizar
situacbes de aprendizagem em que as capacidades de leitura e
interpretacdo de texto e da realidade, comunicacéo, analise, sintese,
critica, criagdo, trabalho coletivo, e assim por diante (KUENZER,
2011, p.685).

Aqui, cabe ressaltar que deve haver uma nova formagédo docente, uma
pedagogia radical, que conceba professores como intelectuais transformadores, que
conjectura o conhecimento solido e que tenha como principio educativo a

emancipac¢ao humana.

Neste aspecto, no proximo capitulo serdo concebidas as contribuicdes
tedricas metodologicas de Giroux (1992) em sua pedagogia radical no curso técnico
de formagcdo de docentes e analisados também os dados levantados no curso

semipresencial para professores que atuam no curso.
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3 CONTRIBUICOES TEORICO METODOLOGICAS NO AMBITO DA PEDAGOGIA
RADICAL DE HENRY GIROUX NO CURSO TECNICO DE FORMACAO DE
DOCENTES

Direcionar-se por meio da possibilidade de colocar em discussdo a pedagogia
radical de Henry Giroux, para elucidar a mediacdo das novas tecnologias por
professores, implica antes de tudo, compreender alguns elementos dos quais

nortearam este trabalho.

Assim, a construcdo deste texto, se baseia nas categorias de analise da
mediacdo, da resisténcia, do conhecimento e da préxis. Elas estiveram presentes na

organizacdo e composicado no desenvolvimento desta pesquisa.

Nesse sentido, cabe indagar: De que forma o professor em sua prética,
poderia mediar as novas tecnologias na formacao docente em nivel médio, para a
construcdo do conhecimento sécio-histérico e cientifico-tecnoldégico em sala de

aula?

Na tentativa de responder tal questionamento, tornou-se necessario analisar
as possibilidades de mediacdo entre a formacdo de professores e as novas

tecnologias.

Para tanto, fez-se necessario primeiramente, compreender historica,
conceitual, politica e curricular a formacao docente no Brasil, no Estado do Parana,

em especial ao curso técnico de formacédo de docentes em nivel médio.

Em seguida, mostrou-se fundamental averiguar o envolvimento das novas
tecnologias no contexto educacional e entender a educacdo neste novo cenario

comunicacional.

E por dltimo, demonstrou-se primordial buscar uma mediacdo pedagogica,
atraves da praxis nas contribuicdes tedrico-metodoldgicas do trabalho de Giroux, em
sua pedagogia radical e na percepcdo dos professores enquanto intelectuais

transformadores.

A opcao pelo estudo em averiguar a mediacdo dos professores através das
novas tecnologias se deu por conta das transformacfes ocorridas pelas novas

tecnologias que se baseiam num novo principio educativo, que exige um dominio do
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conhecimento intelectual, socio-histérico e cientifico-tecnolégico, que sao

imprescindiveis ao professor.

Ao se pensar na formacdo docente hoje no Brasil, em especial, ao Curso
Formacéao de Docentes em nivel médio, pode-se salientar a importancia desse curso
na histéria da formacéo docente do pais e como ele ainda se faz necessario no

cenario nacional.

Desta forma, a preocupacdo com a formacdo docente em nivel médio, em
especial, no Estado do Parana, justifica-se em analisar alguns desafios postos frente
a formacéo, nesse caso, em especifico as novas tecnologias, que em virtude da
pesquisadora ser professora do quadro proprio do magistério (QPM) do referido

curso mostrou-se algo fundamental.

Sendo assim, as expectativas, duvidas e angustias, permearam todas as
etapas desta pesquisa pelos olhos atentos de uma professora atuante e preocupada

com a formacao e a mediagéo pelas novas tecnologias em sala de aula.

Ao se pensar no Curso Técnico de Formacao de Docentes, em nivel médio,
trata-se de jovens, adolescentes, com idade a partir de 15 anos. Mas o Curso
abrange também alunos de vérias idades, entre eles, alguns que ja possuem o
ensino médio, maes e pais que voltam a estudar em busca de uma

profissionalizacao.

Na preocupacdo em se formar futuros professores conscientes de seu papel
na sociedade, criticos e atuantes: professores intelectuais, ainda que o Curso seja a
nivel médio é importante salientar, na superacao de formar sujeitos técnicos, para
atuar no mercado de trabalho, mas sim de formar futuros professores na sua
totalidade, os quais desde sua escolarizagdo tenham vez e voz, dentro do contexto

educacional.

Para tanto € imprescindivel uma formacao que possibilite uma reflexao critica
acerca ndao somente da educacédo, mas da sociedade e tudo que a rodeia, uma vez
gue somos sujeitos coletivos, ou seja, que vivemos no contexto de uma sociedade e,

portanto, conhecé-la é primordial.

Esse pressuposto supbe, ainda, a formacdo de um professor
intelectual, diferente do professor técnico e/ou entretenidor
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(animador). O professor que tem um trabalho intelectual, pensa sobre
as ciéncias, sobre os instrumentos de ensino, sobre 0S recursos
didaticos, elabora seu material e sabe selecionar o material ja
existente. Tem consciéncia do projeto educacional no qual esta
inserido e participa de sua elaboracdo. Formar esse professor podera
garantir o direito da crianca ao saber que a escola deve socializar, no
sentido da emancipacdo humana (SILVA, 2006, p.22).

7

Em virtude do que afirma Silva (2006), é relevante formar profissionais
conhecedores de sua acdo/atuacdo na sociedade em que esté inserido. Pensar este
professor intelectual € pensar também na formacédo de nossas criangcas, em seus
direitos, os quais devem ser respeitados. E o professor deve promover estes
direitos.

Assim, as elucidacdes tedricas reforcaram ainda mais o questionamento no
objetivo de evidenciar de que forma o professor em sua pratica, poderia mediar as
novas tecnologias na formacdo docente em nivel médio, para a construcdo do

conhecimento socio-historico e cientifico-tecnolégico em sala de aula.

Apesar de no Estado do Parana, ter havido uma reformulacéo curricular,
propostas de um ensino profissionalizante integrado, formacédo continuada para
professores que atuam nessa modalidade de ensino, a ruptura politica com a
mudanca de governo de ideologias diferentes, afetaram a educagao

substancialmente.

Como observado anteriormente, as mudancas no mundo trabalho concebem
um novo principio educativo baseado nas novas tecnologias, no conhecimento e na
ciéncia.

Em sua obra “Escola critica e politica cultural” (1992) Giroux descreve que os
professores estdo cada vez mais proletarizados, ou seja, cada vez mais treinados
para serem técnicos disciplinados e especializados na percepc¢ao do saber, mas ndo

do conhecimento.

O professor é subordinado a uma diviséo técnica e social do trabalho, que o
mantém distante da organizagéo e selecdo, ou seja, ha, pois, aqueles que controlam
e aqueles que executam curriculos. Essa rotina de trabalhos e tarefas ndao permite
gue haja espaco para atitudes contraditérias de mudancas que visem promover uma

oposicao de discursos e praticas pedagodgicas emancipatorias.
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A pedagogia, assim, é reduzida & implementagéo de taxionomias que
subordinam o conhecimento a formas de reificacdo metodoldgica,
enguanto as teorias de ensino tornam-se cada vez mais técnicas e
padronizadas, no interesse da eficiéncia, do gerenciamento e do
controle de formas limitadas de conhecimento (GIROUX, 1992, p.9).

Este cenario apontado acima € em virtude da propria histéria da formacéo
docente, do descompromisso de politicas efetivas e de uma formacdo docente

continua, consistente.

A proposta de Giroux (1992) por uma pedagogia radical se caracteriza por
problematizar, adversidades que sao pertinentes e descobrir, além dos discursos
criticos e de possibilidades, uma transformacdo, ou mesmo uma resisténcia, dos

sujeitos e da realidade social.

Quero defender o ponto de vista de que os educadores radicais
precisam construir uma linguagem que considere os professores
como intelectuais transformadores, a escola como esfera de
oposicao e a pedagogia radical como uma forma de politica cultural
(GIROUX 1992, p.8).

Para Giroux (1992) a cultura ndo € neutra, ou mesmo um atributo
discriminatério ou de classificacdo, ela € sim uma forca politica, um campo de luta,

das minorias, de grupos, enfim, de todos para uma resisténcia contra a hegemonia.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel uma mudanca na formacdo do
professor. Nao, compreende nesta sociedade o professor técnico da educacao, que

executa tarefas e ordens, com conhecimento fragmentado.

Historicamente, como afirma Giroux (1992), a divisdao de trabalho entre o
professor executor e reprodutor da cultura dominante e do professor intelectual,
especialista em educacdo, que elabora curriculos e politicas para a educacdo,

evidencia relacdes de poder, ou seja, para a manutencéo do poder.

Giroux (1992) analisa a crescente divisdo no campo educacional, entre
universitarios e professores do ensino fundamental e médio. Ele afirma que

professores, cientistas sociais, sdo chamados a deslocarem-se para o0 campo da
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reforma social, para subsidiar politicas oficiais, como especialistas e como
conselheiros, mas que ao fazerem isso, se valem pelos principios teoricos da
economia, técnicos e burocraticos e as criticas acabam por ndo ocupar mais espaco

nesse terreno.

Em contrapartida, tais programas elaborados vém em pacotes prontos, para
serem consumidos em sala de aula e é atribuido aos professores, apenas a tarefa

de distribui-los ao longo do periodo escolar.

H&, pois, uma divisdo entre intelectuais e executores. Giroux (1992) também
chama a atengao, no treinamento de futuros professores dentro desse mesmo
processo. A énfase, portanto, num treinamento educacional que se estende por

todos os niveis de ensino: graduacao, pés-graduacao e ensino técnico.

Talvez seja este o primeiro desafio a enfrentar: superar a falsa
consciéncia da suposta neutralidade das politicas e propostas de
formacdo. Mesmo considerando que o espaco da formulacdo e
implementacdo de politicas € um campo de disputas, o campo da
formacéo de professores tem sido tratado por sobre as diferencas de
classe, como se o simples fato de exercer a profissdo docente
isentasse esses profissionais de valores, concepgbes e
compromissos de classe. Ou, como diria Gramsci (1978), como se
fossem intelectuais tradicionais, que se colocam acima das
diferencas de classe, buscando educar a todos para o bem comum
(KUENZER, 2011, p.683).

Kuenzer (2011) em seu estudo sobre formacdo de professores em nivel
técnico afirma que esta modalidade tem pouco vislumbre dentro das politicas
nacionais. Grande parte dos alunos que adentram no curso € oriunda da classe
trabalhadora. Ha uma escassez de profissionais com experiéncia, para atuar na
docéncia da formacdo em nivel técnico e também uma precarizacdo em sua

formacéo docente, que deve ser considerada.

De acordo com Kuenzer (2011) o debate da formacdo de professores
permanece na logica da reproducao capitalista, mas ndo ha compreenséo do caréater
ideolégico que esta reproducdo representa e como consequéncia, hd uma
compreensao errdbnea de que um bom percurso formativo terd como resultado bons

professores.
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Desta forma, é facil culpar o professor, a formacgéo e as instituicbes, pois se
desconsidera relacdo entre as esferas de producdo e de reproducao das relagoes
capitalistas, que inibe o fato de que a formacdo somente ocorre em situacdes
concretas determinadas e que a isso se deve incluir a baixa remuneracdo dos
professores, as condicdes minimas de trabalho e a desvalorizacdo social
(KUENZER, 2011).

Assim, € imperativo compreender a sociedade, a formacdo docente, com
todas as suas contradicbes bem como apreender as mudancas ocorridas nos
altimos anos em torno da tecnologia, ndo compreendé-la, ou mesmo ignora-la, é
deixar-se guiar pela logica da administracdo do capital ao qual somos submetidos.
As tecnologias trazem consequéncias e implicac6es para o campo do saber, seja na

formacdo cultural, educacional, politica e curricular.

Diante dessas consideracdes, percebe-se que a légica da fabrica instituida
por Bobbit e Tyler nos compéndios curriculares, ainda permanece. Como bem citou
Kuenzer (2011, p.676) é preciso propostas de formacédo docente, que desenvolvam
a consciéncia critica e “dimensdes ideoldgicas da educacado para o capital”, mas que
ao fazer isso, oferecam também aos estudantes e aos professores a possibilidade
de luta e de resisténcia dentro do contexto escolar.

Zuin e Pucci (1993) analisam o trabalho de Giroux (1986) e consideram
importantes os subsidios apresentados para a elaboracdo da categoria resisténcia;
ela tem funcéo reveladora da dominacao, fornece uma teoria para autorreflexdo para

lutar no interesse da autoemancipacao e da emancipacao social.

Assim, as observag0Oes feitas por Pucci e Zuin (1993), configuram a analise
central a resisténcia para a pedagogia radical de Giroux (1986) e destacam que para
ele a dimenséo ideoldgica ndo serve apenas como instrumento de dominagédo, mas

de transformacéao social.

A ideologia possui um “momento positivo e um momento negativo”,
tem um potencial critico, que se torna visivel quando € articulado aos
conceitos de luta e de critica; serve também para “organizar as
massas”, pode funcionar no interesse da transformagédo social,
criando condicdes para a autorreflexdo e para a acao transformativa.
Para ele, tanto a cultura como a ideologia interagem no sentido da

s

dominacdo € por demais conhecido; resta ao pedagogo radical
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entender mais a fundo o momento da libertagdo e resgatar sua
potencialidade (PUCCI; ZUIN, 1993, p.124).

Dessa forma Giroux (1992, p.28) repensa a natureza do trabalho intelectual
do professor de acordo com Gramsci de que “[...] todas as pessoas sao intelectuais,
porque pensam, fazem mediagdes e aderem a uma visao especifica do mundo”,

mas que nem todos agem como intelectuais.

Giroux (1992, p.29) focaliza ainda em Gramsci, as analises em torno de duas
categorias de intelectuais: 0s organico-conservadores e organico-radicais. Os
orgéanicos-conservadores defendem a ordem existente e se identificam com a classe
dominante, suas ideologias e proposicées. Ja 0s organicos-radicais fornecem
subsidios para a classe trabalhadora, para que esses tornem-se lideres por uma luta

coletiva.

Essa observacéo sobre a concepcédo de Gramsci é importante porque mostra

gue os intelectuais representam uma categoria social e ndo uma classe, portanto:

[...] levanta questdes interessantes a respeito da forma como os
educadores devem ser considerados nos diferentes niveis do
sistema escolar, em termos de sua politica, da natureza de seus
discursos e das funcdes pedaglgicas que desempenham
(GIROUX,1992, p.30-31).

Dessa forma, Giroux atribui um desenvolvimento no conceito de Gramsci e
divide em quatro categorias do desempenho de sua funcdo social enquanto
educadores e demarca que sao categorias exageradas, com esta intencionalidade

para indicar determinadas tendéncias que se seguem em torno delas.

As categorias de intelectuais transformadores, intelectuais criticos,
intelectuais adaptados e intelectuais hegeménicos, podem justificar “[...] uma pratica
social e ideologica e podem ser assumidas por diversas posi¢cdes politicas e visbes
de mundo” (GIROUX, 1992, p.31).

Os intelectuais transformadores ndo se prendem a grupos especificos,
podendo atuar em varios grupos e trabalham para desenvolver uma educacéo

emancipatoria. Utilizam linguagem critica e enfatizam a importancia de uma
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pedagogia radical. O cerne dessa categoria esta em “[...] tornar o pedagdgico
politico e o politico mais pedagodgico” (GIROUX, 1992, p.32).

A praxis, o conhecimento, medicdo e a resisténcia sdo intrinsecos na
escolarizacdo em prol da luta contra as injusticas. Portanto a totalidade do

conhecimento técnico-cientifico é essencial.

Nessas categorias estudantes sdo agentes criticos, participantes e
professores desenvolvem um discurso critico e da possibilidade, as quais indicam
“[...] as condigdes necessarias para novas formas de cultura, para praticas sociais
alternativas, para novos modos de comunicacdo e para uma visao realizavel do
futuro” (GIROUX, 1992, p.34).

Os intelectuais criticos devem estar capacitados de forma a atuar fazendo a
mediac&o entre os conhecimentos socialmente produzidos e a pratica pedagdgica. E
eles que devem ter e apreender a funcionalidade técnica, organizativa e ideoldgica

das novas tecnologias no contexto social.

Deve estar munido do saber na sua totalidade, de “[...] colocar a praxis como
funcionamento do conhecimento, rechacando ao mesmo tempo a possibilidade de
conhecer pela contemplagéo ou pela mera agao do pensamento” (KUENZER, 2002,
p.13).

Na categoria de intelectuais adaptados, Giroux (1992) argumenta que eles
adotam uma posicdo de mantenedores da ordem existente, ou seja, sustentam a
sociedade dominante e os grupos de elite, reproduzem o status quo, mas que néo
possuem consciéncia desse processo, pois desdenham a posicéo politica, e em prol
do profissionalismo, preferem seguir tranquilos e confiantes em seu trabalho sem

cofrrer riscos.

bY

Ja os intelectuais hegemdnicos como o préprio nome diz, servem a classe
dominante e assumem sua posicdo e “[...] definem-se pelas formas de lideranca
moral e intelectual que colocam a disposicdo dos grupos e classes dominantes”
(GIROUX, 1992, p.38). Normalmente sdo aqueles grupos de profissionais ja citados
que trabalham na consultoria, fundagbes e conselheiros na producédo de

conhecimento para a preservacao da ordem existente.

O conceito de Gramsci de intelectual organico, do ser humano, além de

mostrar que esses intelectuais representam uma categoria e ndo uma classe,
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também revela uma natureza politica do seu trabalho intelectual. Essa conceituacéo
nos permite entender a transi¢cao de professores dentro das categorias utilizadas por
Giroux (1992) e que as mesmas sdo aceitaveis, uma vez, que ela denota uma

postura e uma pratica social e ideoldgica.

Os transformadores intelectuais também enfrentam uma contradicdo no
contexto escolar e universitario, pois se deparam com uma organizacdo escolar
hegemonica e sua posicdo enquanto intelectual transformador requer uma postura
de educador radical, ou seja, um discurso politico critico, que normalmente se choca
com o discurso escolar de passividade, ou mesmo conformidade. Os educadores
radicais devem empregar como salienta Giroux (1992, p.41) um discurso da critica e

da possibilidade.

Ao empregar esses discursos, 0s intelectuais transformadores
podem desvelar as formas — tanto negativas como positivas — do
funcionamento do poder na escola. Nessa abordagem, o poder é
considerado como uma forca dialética, cujos modos de operagédo ndo
séo apenas repressivos. Em outras palavras, a dominagdo nunca &
tdo completa que o poder seja experienciado exclusivamente como
uma for¢a negativa. O contrario o poder é a base de todas as formas
de comportamento, por meio das quais as pessoas resistem e lutam
por sua concepgdo de um mundo melhor.

Os professores intelectuais transformadores precisam ter consciéncia de seu
papel e conhecimento de como funciona esta dominacdo e o que eles representam
na escola, uma vez que a linguagem presente na escola toma a “[...] forca da
metafora, de “mundo industrial” e os alunos “dialogam com linguagens nao-

escolares, referentes a “revolugao digital” (CITELLI, 2004, p.161).

O professor intelectual transformador deve apreender como a dinamica da
linguagem e do poder funcionam nos curriculos formais e ocultos. Neste sentido, os
professores poderiam trabalhar com o0s estudantes como 0 conhecimento é
construido através de um processo de seletivo de énfases e exclusées e ndo apenas
transmiti-lo (GIROUX, 1992).

Diante dessa premissa, a atribuicdo de professor intelectual transformador
precisa ter uma compreensdo na totalidade. Além das linguagens do contexto

escolar, as linguagens sociais, culturais e também referentes as novas tecnologias,
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uma vez que redimensionaram o principio educativo da sociedade contemporéanea e

exigem uma nova formacao docente.

Desta forma, vale ressaltar a importancia do professor em desenvolver e
examinar a concepcdo politica de seu trabalho e refletir sobre as teorias que
emprega e questionar os temas, discussdes que levanta e os métodos que usa,

especialmente aqueles relacionados a preocupacdes emancipatérias.

Para tanto, o professor precisara adquirir a hecessaria competéncia
para, com base nas leituras da realidade e no conhecimento dos
saberes tacitos e experiéncias dos alunos, selecionar conteldos,
organizar situagbes de aprendizagem em que as interagfes entre
aluno e conhecimento se estabelecam de modo a desenvolver as
capacidades de leitura e interpretagcdo do texto e da realidade,
comunicacdo, analise, sintese, critica, criagdo, trabalho coletivo e
assim por diante. Enfim, ele deverd promover situagfes para que
seus alunos transitem do senso comum para 0 comportamento
cientifico (KUENZER, 2011, p.685).

Sendo assim, a formacéo do professor intelectual transformador deve ter uma

formacao sélida, com:

[...] estudos e préticas que Ihe permitam apropriar-se das diferentes
formas de leitura e interpretac@o da realidade que se constituem em
objeto de varios campos do conhecimento, mas em particular da
filosofia, da histéria, da sociologia e da economia, bem como
estabelecer interlocugdo com os varios especialistas (KUENZER,
2011, p. 684).

A partir dessas consideracdes, fica evidente que a linguagem compreende
uma ligacdo intima com o poder e ndo poderia ser diferente com o conhecimento,
pois a linguagem expressa e pode ser compreendida nas relagbes de poder da

escola, da cultura, enfim da sociedade como um todo.

Em outras palavras, a linguagem como sujeito e objeto de poder,
representa em parte, um terreno epistemolégico em disputa no qual
diferentes grupos sociais lutam quanto a forma como a realidade
deve ser compreendida, reproduzida e contestada (GIROUX, 1992,
p.43).
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Assim, ao repassar estas afirmacdes para o campo escolar, o professor deve

assumir uma postura critica em relacdo a sua formacao. Para tanto é necessario:

Uma pedagogia radical, que assuma a forma de uma politica cultural,
deve examinar como 0S processos culturais sdo produzidos e
transformados dentro de trés tipos de especificos e relacionados de
discurso, ou seja, o discurso da producdo, o discurso da andlise
de texto e o discurso de culturas vividas® (GIROUX, 1992, p.87).

Analisando as trés formas de discurso descritas por Giroux (1992), no
discurso de producédo € notorio destacar, que é fundamental observar as diferentes
formas de representacdo social, externas a vida escolar e como estas forcas

estruturais mais amplas se relacionam com a escola.

No discurso de analise de texto, o elemento da critica estd em observar as
ideologias representadas, assim como 0s interesses socialmente construidos que
estdo presentes no contexto escolar, ou seja, utilizar o texto como uma investigagao

intelectual, no qual o estudante é critico, que desvele as contradicdes e forcas

hegemdnicas que habitam nele.

No discurso de culturas vividas, a autoproducéo € um fator importante, para o
resgate do conhecimento, da experiéncia, de forma a salientar aspectos de
conhecimento e poder, ensejados criticamente “[...] a respeito das ideologias que
contém, dos meios de representagdo que utiliza e das praticas que confirma”
(GIROUX, 1992, p.97).

Com base nos discursos desenvolvidos por Giroux (1992) é necessario que 0
professor estabeleca alguns questionamentos os quais devem estar presentes para

nortear o trabalho do professor:

O que é considerado conhecimento escolar? Como tal conhecimento
€ selecionado e organizado? Quais sdo 0s interesses subjacentes
gue estruturam a forma e contetdo do conhecimento escolar? Como
€ transmitido aquilo que é considerado conhecimento escolar? Como
é determinado o acesso a esse conhecimento? Quais os valores e
formacgdes culturais legitimadas pelas formas dominantes de saber

8 Grifo do autor.

134



escolar? Quais formagdes culturais sdo desorganizadas e tornadas
legitimas pelas formas dominantes de saber escolar? (GIROUX,
1992, p.42).

Os questionamentos apontados por Giroux (1992) ressaltam ainda mais a
necessidade de professores intelectuais, com formacdo solida adequada,

compreendendo a dimensao da pratica pedagogica.

Aos educadores cabe, dada a especificidade de sua funcao, fazer a
leitura e a necessaria andlise deste projeto pedagdgico em curso, de
modo a, tomando por base as circunstancias concretas, participar da
organizacdo coletiva em busca da construgdo de alternativas que
articulem a educacdo aos demais processos de desenvolvimento e
consolidacdo de relagbes sociais verdadeiramente democraticas
(KUENZER, 1998a, p.1).

Nesse sentido, o professor deve compreender a base do novo principio
educativo, articula-lo e apreende-lo no curriculo, estabelecendo a mediacdo numa

praxis, que vise a transformacdo social e a emancipacao.

Como resultado, destas averiguacdes houve a necessidade de analisar como
este guestionamento poderia ser vislumbrado numa pratica pedagdgica, o qual
envolvesse um conhecimento tedrico e um conhecimento tacito para trazer

elementos necessarios a coleta de dados.

E necessario, portanto, formar professores e formar cidaddos com capacidade
intelectual critica, articulacdo e interlocu¢cdo na comunicacdo, com habilidades e
conhecimentos técnico-cientificos, investigativo, ético, que saibam integrar principios
e teoria, de forma, praxica na mediacdo entre a ciéncia e a producdo do
conhecimento (KUENZER, 2011).

De acordo com Kuenzer (2011) a tarefa a ser realizada pelos professores no
seu coletivo € compreender e interpretar o processo pedagoégico sua funcdo, a quem
ele serve suas contradicdes e desta forma proporcionar as articulagbes necessarias

para construir coletivamente outras relagdes sociais verdadeiramente democraticas.

Mediante as consideracdes feitas por Kuenzer (2011), percebemos como é

imperativo ao professor apreender a dindmica que compde todo o universo do
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ambito escolar. Ele é integrado a sociedade, portanto conhecer a totalidade é

primordial.

Desta forma, o trabalho de Giroux (1992), torna-se imprescindivel para
conceber algumas bases para a construcdo de uma pedagogia radical, que leve ao
campo escolar, a luta, a resisténcia e o didlogo critico e da possibilidade e que nédo
conceba a escola como algo fadada a ser sufocada pela contradicdo e papeis de

desempenha dentro da sociedade.

Nessa direcdo, optou-se como formas de investigacdo, a pesquisa de campo

em educacéo, a pesquisa bibliogréfica e a andlise qualitativa de dados.

Para tanto, os instrumentos da pesquisa qualitativa, foram pensados a fim de
responder a indagacéo inicial deste texto entre a formacdo e a mediacao das novas

tecnologias.

Outrossim, ressalta-se a importancia de se analisar as categorias de analise
que direcionaram as discussfes até aqui. Sendo assim, ao averiguar a mediacdo, a
praxis, o conhecimento e a resisténcia, seria necessario algo em que evidenciasse a

pratica pedagogica dos professores.

Considerando o0s pressupostos tedricos apresentados neste trabalho da
necessidade formativa, da Iimportancia da apreensdo da realidade social
estabelecida pelo novo principio educativo das novas tecnologias, que atentam para
uma formacao que “[...] deve articular conhecimentos sobre o mundo do trabalho,
conhecimentos cientifico-tecnolégicos sobre a area a ser ensinada, conhecimentos
pedagogicos, formacdo em pesquisa e experiéncia no trabalho docente” (KUENZER,
2011, p.693) foram bases para criacdo do curso.

Na elaboracdo do Curso pela pesquisadora, levou-se em consideragéo o que
salienta Kuenzer (2011) da necessidade de ponderar na formacao do professor
estudos e praticas diferenciadas que possibilitem a apropriacdo de diferentes formas
de leitura e interpretacéo da realidade, dos diversos campos do conhecimento de

outras especialidades, neste caso: a tecnologia.

Dessa forma, ao se propor o curso através do Moodle, poder-se-ia averiguar
as dificuldades el/ou facilidades dos professores com as novas tecnologias:

computador, internet, celular e as proprias ferramentas do Moodle, o que
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possibilitaria investigar se 0os mesmos dispbem de conhecimento deste novo

principio educativo e se tem a formag&o necessaria para manusea-lo.

Assim, as concepcdes tedrico-metodoldgicas no ambito da pedagogia radical
de Henry Giroux, estiveram presente na elaboracéo e desenvolvimento do Curso, no
sentido de explanar a mediagcao entre a formagao docente e as novas tecnologias e
tentar responder: De que forma o professor em sua prética, poderia mediar as novas
tecnologias na formacdo docente em nivel médio, para a construgcdo do

conhecimento sécio-historico e cientifico-tecnolégico em sala de aula?

Diante disso, discutiu-se a possibilidade em se elaborar um curso
semipresencial, que seria realizado com professores da rede estadual de ensino, do
Curso de Formacdo de Docentes de nivel médio, das cidades de Guarapuava,
cidade onde fica localizada a UNICENTRO, instituicdo na qual a pesquisadora faz o
curso de scrictu sensu e Quedas do Iguacu, cidade de residéncia da professora

pesquisadora.

Por outro lado, seria necessaria também uma investigacdo sobre o perfil dos
professores participantes, se os mesmos ja fazem uso das novas tecnologias em
seu cotidiano, se utilizam como recurso pedagdgico em sala de aula,quanto ao

processo formativo dos professores e a compreensao curricular.

Para tanto, deveria ser realizado um questionario dividido em trés partes:
formacdo, uso das novas tecnologias e curriculo. O mesmo deveria ser aplicado no

dia da aula presencial do Curso.

De acordo com Gil (1999, p.128), o questionario pode ser definido:

[...] como a técnica de investigacdo composta por um numero mais
ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas,
tendo por objetivo o conhecimento de opinibes, crengas,
sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.

Nesse sentido através do questionario, pode-se compreender a concepcao
dos professores sobre a formacéo, o curriculo e mediacdo pedagdgica através das

novas tecnologias.
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Assim o questionéario foi

elaborado de forma semiestruturada, com

informagdes pessoais (idade e sexo), informagbes sobre a formacgdo académica

(curso de graduacdo e pos-graduacdo) e demais perguntas abertas relacionadas

sobre formacéo continuada, sobre curriculo, acesso as novas tecnologias e uso das

mesmas na prética docente.

Tanto o questionario, quanto o curso proporcionariam uma possibilidade de

averiguar de que forma o professor em sua pratica de sala de aula poderia utilizar as

tecnologias na formacdo docente para a construcdo do conhecimento critico, uma

vez que eles englobariam os conhecimentos tacitos e tedricos dos professores, a

praxis, a mediagdo e a resisténcia.

Assim, as etapas que constituiram a coleta de dados foram:

- Contato com NEAD;

- Elaboracao do projeto de extensao;

- Elaboracéo do questionario;

- Contato com as coordenadoras do Curso de Formacdo de Docentes de

Guarapuava e Quedas do Iguacu;

- Etapa presencial de Guarapuava;

- Etapa presencial de Quedas do Iguacu;

- Curso online.

Desta forma, o quadro abaixo apresenta mais detalhes sobre os instrumentos

utilizados na pesquisa.

Quadro 1 — Descricéo dos instrumentos de geracao de dados

Instrumentos

Momento geragcéo dos
dados

Objetivos e categorias de analise

Questionarios

Encontro presencial

Compreender a concepcéo dos
professores sobre a formagao, o
curriculo e mediacdo pedagdgica

através das novas tecnologias - Praxis,
mediacao e conhecimento

Foéruns e

Durante o curso

Buscar uma mediacdo pedagodgica
atraveés da praxis nas contribuicdes de
Giroux — Conhecimento, mediacao,
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atividades — praxis e resisténcia
Curso online

Averiguar o envolvimento dos
27/08 em Guarapuava e professores com as novas tecnologias

Encontro 10/10 em Quedas do Iguacu no contexto educacional -
presencial — Conhecimento, mediagéo e praxis
Curso
Analisar as possibilidades de
Atendimento — mediacao entre a formacéo de
presencial e Durante todo o curso docentes e as novas tecnologias —
online Praxis, mediacdo e conhecimento
Via whatsapp e
via email

Fonte: dados da pesquisadora

Por se tratar de um curso formativo, 0 mesmo deveria apresentar também
uma certificacdo com numero de horas razoavel e reconhecido por uma Instituicdo

de seriedade e qualidade.

Outro quesito importante discutido foi quanto ao conteido do mesmo. Deveria
ser pensado nas ferramentas tecnoldgicas que o professor ja dispde na escola, do
qual o professor ja faz uso, como a TV e a internet.

O curso foi elaborado a fim de utilizar algumas ferramentas as quais ja séo de
uso do professor e discuti-las a partir de uma perspectiva critica, sua trajetéria e
funcao social, dentro do contexto escolar, no sentido de compreendermos o uso e o

papel das Novas Tecnologias frente & educacao e ao curriculo.

Haveria também a necessidade de reflexdo sobre o curriculo, uma vez que
ele representa o trabalho pedagdgico de base do professor. Outra andlise
necessaria para compor o curso, foram alguns questionamentos iniciais que

apontassem para uma critica em torno das novas tecnologias.

Dessa maneira, apds conversas com a orientadora e com o Nucleo de
Educacéo a Distancia da UNICENTRO - NEAD, foi proposto organizar um projeto de
extensdo para a validacdo do curso e certificacdo posterior para os professores

participantes.

Sendo assim o curso no Projeto de Extensao tinha como objetivo proporcionar
aos professores uma discussao e uma praxis de modo a mediar a novas tecnologias

no contexto escolar.
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Para tanto, foi propiciado uma reflexdo tedrico-metodoldgica sobre as novas
tecnologias e articulagdo préatica; uma praxis pedagoégica no uso do video e da

internet como recurso pedagogico.

Todos os contatos com o NEAD (coordenacédo e setor pedagogico), tanto na

elaboracao, organizacdo e durante o Curso, foram realizados via e-mail.

Para a validacdo do curso, além do projeto de extensdo, deveria ser
organizado todo o contetdo formativo necessario ao curso e a gravacao de videos

tutoriais para comporem o mesmo.

Cabe ressaltar que para a efetivacdo do curso o mesmo deveria ser
desenvolvido nos tramites do NEAD, ou seja, com elaboracdo de um projeto de
extensdo e com Mapa da disciplina, no modelo disponibilizado pelo setor
pedagogico do NEAD com roteiro detalhado do curso, bem como conteudos,
estrutura e forma, além da apresentacdo de cada unidade, links, videos, materiais
disponibilizados e textos explicativos de cada material.

O NEAD conta com a Plataforma Moodle para o desenvolvimento de suas
formacdes de cursos a distancia, sendo cursos de graduacdo, especializacéo,

extensdo, formacgao continuada e parcerias com a sociedade civil.

De acordo com Peres (2013) o Modular Object-OrientedDynamic Learning
Environment, na lingua portuguesa, Ambiente de Aprendizagem Dinamico Modular
Orientado a Objeto — Moodle, € um ambiente virtual de aprendizagem gratuito,
utilizado para cursos interativo na internet, em virtude das ferramentas que ele

dispoe.

O Moodle é altamente adaptavel, podendo ser configurado com
diversas ferramentas, como atividades, blocos e recursos. Os
participantes tém funcdes atribuidas, de acordo com seu login, e
assim sdo determinados os conteldos e as atividades a que terdo
acesso. [...]JO sistema permite inclusdo de contetdo em etapas, com
inclusdo de material de midias variadas (textos, videos, links) e com
diversas possibilidades de interacdo, como féruns e chats. A
interface conteudo figuem na parte central (PERES, 2013 p.37-38).

Assim, sendo o Moodle consiste em uma plataforma que permite um

aprendizado aos cursos a distancia, por suas funcbes interativas e suas
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ferramentas, no qual o usuério também tem func¢des atribuidas, disponibilizando ao

tutor uma visao geral sobre as atividades executadas.

Araljo (2011) destaca a funcionalidade do Moodle na versatilidade das
atividades e de materiais que podem ser articuladas na plataforma, bem como as

diferentes funcgdes atribuidas aos seus participantes.

Quanto aos materiais que podem ser disponibilizados no Moodle estéo links,
videos, textos, apostilas, além de fungbes interativas como chats, foruns e blogs
(PERES, 2013).

Ja na funcdo propria de cada usudrio estdo o administrador, o professor, o
tutor e o estudante. Cada uma destas funcdes traz para si uma responsabilidade e

atribuicdes diferenciadas.

O administrador é responsavel pela gestdo. E ele quem realiza a estrutura do
curso como o cadastro dos participantes, a criagdo do curso, inclusédo dos recursos e
atualizacdo do sistema. Ao Professor cabe a docéncia, o planejamento e avaliagéo.
O tutor cuida do apoio pedagdgico e acompanhamento de atividades e frequéncia.
J4 o estudante tem a participacdo ativas nas atividades e realizacdo das mesmas
(ARAUJO, 2011).

Desta forma a plataforma é organizada pelo administrador, que determina as
atribuicbes de cada usuério, que ao fazer o seu cadastro esta estrutura ja esta
pronta, delimitando assim a sua funcdo. A pesquisadora assumiu o papel do
professor, ficando responsavel pela docéncia, planejamento, avaliacdo, mas também

pelo acompanhamento das atividades e frequéncia.

Assim, o Moodle permitia uma interacéo e recursos variados, 0s quais seriam
de suma importancia para a realizacdo da coleta de dados, uma vez que sendo um
ambiente online de aprendizagem, possibilitaria evidenciar de que forma o professor
em sua pratica de sala de aula poderia utilizar as tecnologias na formacao docente,

para a construcao do conhecimento critico.

Esta possibilidade repousa, no sentido de dialogar com o conhecimento tacito
e 0 conhecimento tedrico que os professores possuem sobre as novas tecnologias e

também de observar se a mediacédo é possivel no trabalho do professor.

141



Outra ressalva para um curso semipresencial estava na disponibilidade dos
professores participarem do mesmo e virtude das atividades serem desenvolvidas

online e da possibilidade de participarem professores de duas cidades distintas.

Desta forma, tanto o questionario, quanto o Curso nas etapas presenciais e
online, possibilitariam compreender as categorias de analise do conhecimento, da
mediacdo, da préxis e da resisténcia.

A abordagem do trabalho de Giroux (1986), nesse sentido, faz a interlocucao
com as categorias de analise presentes neste trabalho, como o conhecimento, a

mediacédo, a praxis e principalmente a resisténcia.

Os contatos com a orientadora e com o NEAD ocorreram no més de julho e
apos este contato pesquisadora teria entéo trés dias para a elaboracdo do projeto de
extensdo para o desenvolvimento do curso, em virtude dos tramites legais para a

certificacéo.

Tanto o projeto, quanto os conteddos e materiais do Curso, j& deveriam estar
prontos para as gravacfes dos videos tutoriais que foram realizados no decorrer,
pois os mesmos dependiam das “‘chamadas” dos conteldos vislumbrados para o
Curso e também pela questdo do tempo necessario para a edi¢do e elaboracdo do

mesmo na plataforma Moodle pelo NEAD.

Desta forma, o Curso foi organizado em quatro unidades: Unidade 1 — Novas
tecnologias e educacdo; Unidade 2 — O uso de videos como ferramentas
pedagogicas; Unidade 3 — As novas tecnologias e o curriculo; Unidade 4 — A internet

como ferramenta pedagogica.

Em cada encontro foram propiciados aos professores condicbes para uma
interlocucdo, debates, criticas e construcdo do conhecimento sobre as novas
tecnologias e o curriculo. As atividades previstas fazem o uso das ferramentas
disponibilizadas no Moodle: férum de debates, férum tira-davidas, diario, salas de

bate papo, interacdo e participacdo de todos os cursistas.

Os conteudos desenvolvidos previam a concepcado tedrica deste trabalho.
Cada unidade dispunha de artigos, e videos, que foram utilizados como forma de
apresentar aos professores de forma praxica, este novo principio educativo

cientifico-tecnoldgico, tendo como mediacao as tecnologias.
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A avaliacdo e o acompanhamento seriam diarios e consistiam na participacao

dos cursistas, na interacdo e elaboracdo da atividade, bem como nos féruns de

debates.

Sendo assim, o curso ndo dispunha de avaliagcdo sistémica por parte do

publico participante, mas sim um acompanhamento. A avaliacdo seria apenas por

parte da equipe executora a qual, faria uma analise dos dados coletados para

posterior inclusdo na pesquisa.

O cronograma estipulado e as acdes para a elaboracdo do curso ficou assim

determinado:

Quadro 2 — Cronograma de elaboragéo do curso

Atividades desenvolvidas

Datas realizadas

Contato com orientadora e NEAD

19/07 e 20/07

Elaboracao do projeto de extensao

20,21 e 22/07

Elaboracéo do questionario a ser aplicado

23/07 a 25/07

Elaboracao dos videos tutoriais 25/07

Contato com a coordenacgéo pedagoégica do NEAD 25/07

Cadastro da pesquisadora no Moodle 04/08
Elaboragdo do Mapa da Disciplina 04/08 a 23/08

Videos tutorais editados 24/08

Contato com a coordenacao dos Cursos de Formacéo de
Docentes Guarapuava

04/08 a 26/08

Contato com professores do Curso de Formacéo de
Docentes Quedas do lguagu

04/08 a 14/09

Envio de email informativo sobre o Curso encaminhado
no email institucional dos Colégios de Guarapuava e
Quedas do Iguacu

18/08
Encontro presencial — Guarapuava - 27/08

Aplicacdo do questionario
Encontro presencial — Queo!as do Iguacgu — Aplicacdo do 10/10

guestionario

Solicitacéo junto ao NEAD de previsao de inicio do Curso 31/08
Liberagéo do Link do Curso na Plataforma Moodle 21/09
Entrega da lista com o nome dos professores 20/09
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participantes

Contato com o Setor Pedagogico NEAD 13/10
Cadastro dos professores participantes 13/10a 17/10

Inicio previsto para o Curso 15/08

Envio do link do Curso para ajustes 21/09

Solicitacdo do NEAD de documentos e informacdes 05/10

adicionais dos professores

Solicitacdo de documentos para professores 05/10 a 17/10
Inicio do Curso 17/10 — Moodle

19/10 — Professores

Fonte: dados da pesquisadora

A tabela acima exemplifica as datas e acfes para o desenvolvimento do
Curso que, no decorrer do texto serdo mais bem esclarecidas, uma vez que

houveram altera¢des devido alguns problemas no seu desenvolvimento.

ApoOs a elaboracéo dos videos tutoriais a coordenadora pedagdgica do NEAD,
entrou em contato para os primeiros encaminhamentos de como seria organizado 0s
conteudos e esclarecimentos de como funcionava o NEAD para o desenvolvimento

de cursos.

Primeiramente deveria se fazer um cadastro no Moodle e a insercdo da
pesquisadora, em uma disciplina “modelo” para verificar como é desenvolvido as

disciplinas dos cursos de formacao.

Em seguida, a coordenadora enviou um modelo de mapa da disciplina que
serve de roteiro, com todos os encaminhamentos a serem seguidos e, também com

todos os conteudos, textos, links e materiais diversos que seriam trabalhados.

7

O mapa, como o proprio nome diz, € um planejamento detalhado onde
constam além dos conteudos, detalhes estruturados de toda e quaisquer atividades,

apresentacao das unidades e texto explicativo sobre os materiais utilizados.

Apébs o término do mapa e videos editados os mesmos foram encaminhados
para o setor pedagdgico do NEAD, para serem inseridos na plataforma Moodle. No

caso do video primeiramente sdo enviados para apreciacao da pesquisadora, para
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verificacdo de eventuais ajustes e apos parecer favoravel sdo encaminhados para o

setor pedagdgico do NEAD.

Engquanto isso, foram realizados contatos com as coordenadoras do curso de
Formacéo de Docentes de Guarapuava e Quedas do Iguacu. O primeiro contato foi

via telefone e os demais via email e redes sociais.

Por se tratarem de cidades distintas 0os encontros presenciais aconteceram
cada um em sua cidade e com datas diferenciadas em virtude da disponibilidade dos

professores.

Foi enviado um e-mail as coordenadoras com informa¢des de como 0 curso
estava organizado e que se tratava de um curso semipresencial para professores do
Curso de Formacao de Docentes, das disciplinas especificas e de ndcleo comum,
com carga horéaria de 40 horas, com duracdo de quatro semanas e certificacdo pela

Unicentro.

As coordenadoras realizaram o primeiro contato com os professores a
respeito do Curso, foram elas que articularam as listas de professores interessados
e o dia em que eles poderiam realizar o encontro presencial. A adeséo ao curso era

livre e espontanea.

Durante este percurso de contato com as coordenadoras do curso de
Formacédo de Docentes e professores, estava em tramite a organizacao do Curso
pelo NEAD.

A coordenadora do Colégio de Guarapuava respondeu prontamente e ja
organizou os professores interessados em um grupo do whatsapp® para repassar e

trocar informacdes sobre o curso.

A coordenadora do Colégio de Quedas do Iguacu tardou em responder o e-
mail, e a pesquisadora fez contato via telefone para verificar se havia algum
problema. A coordenadora respondeu que néo o tinha recebido para repassar para
os professores e que provavelmente estava na secretaria da escola e que iria

verificar.

o Whatsapp € um aplicativo multimidia de comunicacdo instantanea e sua principal funcdo é a troca de
mensagens de texto, videos e imagens entre usuarios, e é compativel com dispositivos mdveis como Tablet,
Smartphones e Iped, porém mais utilizados em Smartphones e Iped com acesso a internet via Wi-Fi ou 3G
(NERI, 2015, p.1).
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Foi realizado o encontro presencial de Guarapuava, ainda no més de agosto,
conforme organizacdo da coordenadora do curso de Formacdo de Docente de
Guarapuava com os professores e em seguida, realizou-se contato com o NEAD
para verificar a possibilidade de inicio do curso, a coordenadora retornou que estava

aguardando liberacéo da disciplina pela pessoa responsavel para altera-la.

Primeiramente, a coordenadora do NEAD respondeu que repassaria na
préxima semana, em seguida solicitou o niumero do CPF dos professores, pois era
um dado necessario para o cadastro dos professores na plataforma Moodle, mas

essa informacao ndo havia sido repassada anteriormente.

Desta forma, solicitou-se aos professores, via mensagem de email e
whatsapp, o numero do CPF, pois 0 mesmo era um dado necessario para cadastro

na plataforma Moodle e sendo assim, era de suma importancia.

Apenas 7 professores dos 22 da turma de Guarapuava, que ja haviam
relizado o encontro presencial retornaram as mensagens com o0 numero do

documento, mesmo sendo solicitado por duas vezes.

Logo, os professores de Guarapuava, comecaram a questionar o inicio do
Curso online, via whatsapp. A pesquisadora respondeu que estava esperando o
retorno na coordenadora de Quedas do Iguagu para que todos comegassem juntos

no Curso.

Apo6s um més do repasse de informacdes sobre o Curso, a coordenadora de
Quedas do Iguacu, retornou o e-mail enviado, com a lista de professores
interessados, constando nome completo, telefone, e-mail e a data provavel para o
encontro presencial. A mesma justificou que estava dificil contatar os professores
devido a feira de profissdes dos cursos técnicos que estava sendo organizada no

Colégio.

Neste periodo de tempo, também a pesquisadora ndo quis pressionar o
coordenadora de Quedas do Iguacgu, para aligeirar a formacao da turma e o encontro
presencial e Quedas do Iguacgu, pois o Curso ainda nao estava pronto na Plataforma
Moodle.

Em seguida, a pesquisadora criou um grupo no whatsapp dos professores de
Quedas do Iguacu para o repasse de informacdes e para esclarecer eventuais

duvidas que surgissem e também solicitou o nimero de CPF dos professores.
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Assim, como ocorreu anteriormente, a pesquisadora enfatizou que era um
dado importante e necessario para inclusdo no Curso. Apenas 3 professores dos 9
da turma de Quedas do Iguacu, retornaram a mensagem com O numero do

documento,

Em seguida, a lista dos professores participantes de Guarapuava e de
Quedas do Iguacu foi repassada para coordenadora do NEAD via e-mail, para que
os professores pudessem ser inseridos no curso, também foi solicitado se haveria
mais algumas informacdes para serem repassadas aos professores antes do inicio

do Curso.

Ao todo se inscreveram 31 professores, 22 da cidade de e 9 da cidade de
Quedas do Iguacu. Segundo as coordenadoras do curso, elas foram incisivas quanto
a formacdo, na sua importancia, relevancia do tema, mas devido a estarem
acontecendo outros cursos vinculados a SEED, a jornada de trabalho os professores

Nao quiseram se inscrever.

Na cidade de Quedas do Iguacu, por exemplo, muitos dos professores das
disciplinas especificas, atuantes no curso, justificaram que néo teriam tempo para
fazé-lo, em virtude de terem mais escolas, atuarem também como professores das
escolas municipais de 1° ao 5° ano e assim, teriam muito trabalho a ser

desenvolvido.

Quanto a cidade de Guarapuava a procura maior pelo curso foi de
professores que ndo atuavam no curso de formagdo de docentes, mas como se
relacionava a pesquisa empirica e tinha um publico especifico, ndo puderam se

inscrever.

Outra ferramenta incorporada apdés a turma do Curso constituida
(Guarapuava e Quedas do Iguacu) foi a criacdo de uma pagina do Curso, com 0s
professores na rede social facebook'®, para a troca de informacdes, tirar davidas,
compartilhar informacdes, esclarecimentos, comunicacdo e interacdo, foram as

redes sociais.

% 0 Facebook é uma das redes sociais mais utilizadas em todo o mundo para interagir socialmente. Esta
interacdo surge essencialmente pelos comentarios a perfis, pela participacdo em grupos de discussao ou pelo
uso de aplicagbes e jogos. E um espaco de encontro, de partilha, discusséo de ideias e, provavelmente, o mais
utilizado entre estudantes universitarios (PATRICIO; GONCALVES, 2010, p.594).
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De acordo com Lorenzo (2013) as redes sociais sao utilizadas como formas
de representacdo das relacdes afetivas ou profissionais, podendo ser feitas em
forma de rede ou comunidade, elas também permitem o compartilhamento de ideias,

informacdes e diversos tipos de interesses.

Ao fazer uso dessas ferramentas que se utilizam da internet, o curso poderia
ser apropriado, tanto para os professores da cidade de Guarapuava, quanto para 0s
professores da cidade de Quedas de Iguacu, por permitirem um ambiente virtual
flexivel e organizado fora da sala de aula, ndo convencional e permitirem a troca de
informacdes e comunicacéo além do espaco geogréfico delimitado (MORAN; FILHO;
SIDERICOUDES, 2005).

Além disso, tanto o whatsapp, como o facebook e até mesmo o Moodle,
permitem uma comunicacao instantanea via internet e por se tratarem de cidades
distintas, essas ferramentas possibilitariam a rapida troca de mensagens e também

a comunicacéao.

A principio a data de inicio do curso na etapa online prevista para o0 més de
agosto, porém tornou-se inviavel devido a elaboracdo do mapa e dos videos
tutoriais, além de toda a montagem do curso na plataforma e demais problemas que
surgiram e mais tarde a nova data de inicio prevista para o dia 17 de outubro, ndo
ocorreu devido a alguns contratempos na liberacédo do curso Moodle, sendo liberado

o link para acesso dos professores somente no dia 19 de outubro.

Dentre os problemas estavam: a demora na liberacdo do Curso pela pessoa
responsavel e com isso o tardou a elaboracdo do Curso no Moodle pelo setor
pedagogico do NEAD; o distanciamento de tempo entre 0s encontros presenciais de
Guarapuava gue ocorreu em agosto e Quedas o lguagu que ocorreu um més e meio
depois, no més de outubro; a reclamacdo dos professores de Guarapuava pela
demora de inicio do Curso online; a falta de informagfes basicas, que ndo foram
repassadas a pesquisadora, como documentacdo e o0 cadastro prévio dos
professores no Moodle, 0 que gerou muitos transtornos e desisténcias que serao

tratadas no préximo subitem.

No inicio do més de setembro a coordenadora do NEAD entrou em contado,

dizendo que ainda nao havia conseguido liberacdo da disciplina pela pessoa
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responsavel. E, somente 21 dias ap06s, o NEAD enviou, via e-mail, o link da

disciplina para verificacao.

Em seguida, foi enviado retorno da pesquisadora com parecer favoravel e
guestionou-se mais uma vez, se havia previsdo da data de inicio do Curso, em

seguida, a coordenadora respondeu que na préxima semana daria um retorno.

Como nao houve retorno, 12 dias ap0s foi solicitado novamente via e-mail a
coordenadora se teria uma previsdo da data de inicio do Curso, para que pudesse
repassar aos professores. A coordenadora respondeu, em seguida, que poderiamos

agendar o inicio do curso para o dia 17 de outubro.

Posteriormente, o setor pedagdgico do NEAD entrou em contato para
verificacdo das datas das unidades e quanto ao inicio do curso. Houve alteragdes,

pois as datas enviadas eram retroativas e precisavam de ajustes.

Em seguida, o setor pedagdgico do NEAD solicitou que entrasse em contato
com os professores, pois muitos deles ainda nédo estavam inclusos no Curso, pois
precisavam fazer cadastro no Moodle, mas isso ocorreu somente no dia 17 de

outubro, data em que o Curso deveria iniciar com os professores.

A pesquisadora enviou aos professores, via e-mail e via whattsapp, o link do
Moodle e as instrucdes para que o cadastro fosse realizado, explicando que o

mesmo deveria ser feito para que fossem incluidos no Curso.

Cabe ressaltar, que esta informacéo era desconhecida pela pesquisadora. De
todos os contatos realizados com o NEAD, solicitando informacfGes para serem
repassados aos professores, ndo houve nenhum esclarecimento sobre o0 acesso dos

professores cursistas, apenas a respeito da organiza¢ao do Curso do Moodle.

O atraso de inicio do Curso foi um problema, pois ja haviam sido avisados 0s
professores que a data de inicio era no dia 17 de outubro e devido a problemas na

liberacdo do Curso no Moodle, ocorreu somente no dia 19 de outubro.
As datas ficaram assim estipuladas:

Quadro 3 — Datas e organiza¢ao do Curso

Encontro/Unidade Conteudo Datas Carga
Horaria
Encontro presencial Primeiras aproximacoes 27/08 2h
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Guarapuava sobre o curso

Encontro presencial Primeiras aproximacoes 10/10 2h
Quedas do Iguacu sobre o curso
Unidade 1 Novas tecnologias e De 17/10 a 23/10 8 h
educacéao
Unidade 2 O uso de videos como | De 24/10 a 30/10 8h
ferramenta pedagdgica
Unidade 3 As novas tecnologias e | De 31/10 a 06/11 8h
o Curriculo
Unidade 4 A internet como De 07/11 a 13/11 8h
ferramenta pedagdgica
Encontro encerramento Feedback dos 15/11 2h
professores
Tutoria online Atendimento aos Durante todo o 2h
professores curso

Fonte: dados da pesquisadora.

ApOs o0 envio da nova organizacdo das datas do Curso para o setor

pedagdgico do NEAD, o mesmo retornou o link, ja com as altera¢des necessarias.

Em seguida, foi informado aos professores via email e via whatsapp, que o

curso iniciaria no dia 17 de outubro, e foi enviado o link do Curso para o acesso.

Cabe ressaltar que foram 3 meses de organizacdo para o inicio do curso.
Outro fator importante é o distanciamento do encontro presencial da turma de
Guarapuava, com o inicio do Curso, foram 2 meses de espera pelos professores,
além das cobrancas de documentos e inclusdo no cadastro do Moodle, que
aconteceram posteriormente, gerando reclamacgdes no grupo do whatsapp pelos

professores de Guarapuava.

Desta forma, no préximo subitem do capitulo serdo trabalhados e analisados
os dados empiricos dos encontros presenciais, do questionario e do curso online,

com os professores do curso técnico de Formacgao de Docentes.

3.1 Novas tecnologias e mediacdo pedagogica nos Cursos técnicos de
formacdo de Docentes de Guarapuava e Quedas do Iguacu — Analise dos

dados empiricos
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Como ja citado anteriormente, as etapas presenciais aconteceram em datas
distintas, com a turma de Guarapuava, ocorreu no dia 27 de agosto e a turma de

Quedas do Iguacu no dia 10 de outubro.

3.1 ETAPA PRESENCIAL — TURMA GUARAPUAVA

Os professores de Guarapuava agendaram para o final de agosto a etapa
presencial, que aconteceu nas dependéncias do Colégio Estadual Visconde de

Guarapuava e continha 21 professores.

O encontro iniciou-se com as apresentacdes, a necessidade e a importancia
desse curso e o objetivo do mesmo. Foi ressaltado que a presenca e a participagao
de todos eram fundamentais neste trabalho e repassou-se uma lista para que os
professores preenchessem com nome completo, e-mail e telefone, que eram

solicitagcdes do NEAD.

Quanto as discussoes, atividades e foruns, foi salientado que a pesquisadora
estava ali para aprender com eles e discutir um tema pertinente ao cotidiano escolar,
o qual gera muitas duvidas e debates e que essas inquietacbes que motivaram a

presente pesquisa.

Durante as explicitacbes a respeito de como funcionaria 0 curso, 0S
professores levantaram algumas consideracdes sobre o uso das novas tecnologias
em sala de aula, pois elas ainda sdo distantes da realidade escolar, devido as
condicbes precarias em que se encontram as escolas, em termos materiais,

estruturais e pessoais.

Foram repassados alguns slides com trechos de textos que seriam
trabalhados ao longo do curso, como uma forma de “provocagao”, para instigar a

critica acerca das novas tecnologias.

Quanto a unidade 1 — Novas tecnologias e educacao, os conteudos tratados
seriam as novas tecnologias, midia, comunicacdo e educacdo. O primeiro slide
trazia uma reflexado de Belloni (1998), na qual ela reflete sobre a escola moderna, do
futuro, baseada nos preceitos iluministas, que para se integrarem ao universo da
cultura pés-moderna, primeiramente devem proporcionar uma educacéao para todos,

com qualidade, tecnologia e com educacéo para o uso das midias.
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Apesar da turma ser um pouco timida e os professores estarem um pouco

apreensivos, algumas repercussdes aconteceram em virtude dos slides.

Quando a pesquisadora questionou sobre a afirmacédo de Belloni (1998), a
maioria respondeu afirmativamente e que as escolas ndo acompanham o mesmo

ritmo das tecnologias
“Ainda vivemos a luz do iluminismo”, disse o professor A.
O professor B complementou “ndo ha qualidade e tecnologia para todos”.

A professora C, disse que “a escola esta atrasada: escola do século XIX,

professores do século XX e alunos do século XXI”.

Com excecao dos professores que se manifestaram foi possivel perceber
certo burburinho de professores que comentavam sobre a afirmacdo de Belloni

(1998) e que concordavam com a autora.

Quanto ao segundo slide, Dorigoni e Silva (2007) trazem a discussao sobre a
penetracdo da tecnologia nas relacdes sociais e as transformacdes decorrentes
disso. Os autores também evidenciam que na area educacional a midia ainda esteve

na formacao formal, mas teve resisténcia na sua aplicacao na escola.

Ainda de acordo com Dorigoni e Silva (2007), as novas tecnologias causaram
um impacto que causou intensas transformacdes sociais, entre elas a familia, que foi
invadida pelas programacdes televisivas, a igreja se rendeu a TV, a escola utiliza a

informatica pressionada pelo mercado.

Ao término da leitura, quando perguntado pela pesquisadora se concordavam
com a afirmacao dos autores, percebeu-se uma expressao afirmativa da maioria dos

professores.
O professor D disse “que a TV tem um papel central na vida das pessoas”.

A professora E destacou que “que as tecnologias ja estdo presentes na

escola, mas ela ndo esta preparada para isso”.

Percebia-se rumores na sala, mas poucos se manifestavam. No decorrer das
discussbes com a apresentacdo do proximo slide, em que Moran (2013) diz ser
necessarias mudancas na escola, em virtude das mudancas na sociedade e no

mundo, os professores foram se envolvendo mais nas discussoes.
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De acordo com Moran (2013) ndo ha mais desculpas para continuar
ensinando de forma retrégrada, pois o mundo mudou, a sociedade esta mudando e

a escola, desta forma, também tem que mudar.

“Esses tedricos falam de algo que ndo conhecem, € sé teoria, eles ndo sabem
0 que é uma sala de aula, é tudo muito bonito no papel, ai fica facil falar em
mudancas, em aulas diferenciadas. Mas nossa realidade € outra”, argumento o

professor F.

Foi salientado a esse respeito que os tedricos que foram apresentados nos
slides: Belloni (1998), Moran (1995,1997), Silva e Dorigoni (2007), Citelli (2004),
Silva (1990), Giroux (1997), eram todos professores e que principalmente Giroux
(1997) e Moran (2005, 2013), utilizavam as proprias experiéncias com seus alunos

para desenvolver suas pesquisas.

O professor F continuou, “mas como mudar? E facil na teoria, mas na pratica

é diferente”.

A pesquisadora argumentou que tinha as mesmas angustias em relacao as
mudancas sociais, sobre as novas tecnologias e o impacto que elas causam na
sociedade e também na escola, e questionou os professores sobre 0 que poderia

ser feito: “Wocés concordam com Moran, é necessario a escola mudar?”

“Sempre tento utilizar as tecnologias em minha aula, elas auxiliam muito, mas

a teoria é algo distante, as mudancgas séo lentas”, disse o professor B.

“Falta preparo dos professores para o uso das novas tecnologias, os alunos
sabem muito mais que nos. Ndo temos formagéo para isso”, evidenciou a professora
E.

“Concordo que € necessario mudancgas, mas precisamos estar preparados ,

mas néo temos estrutura e nem formacao”, falou a professora G.

Na unidade 2 — O uso de videos como ferramenta pedagdgica, os contetudos
seriam:Video: historia e evolucéo, influéncia na sociedade, atube, instalar e projetar,

download, produgéo de web aulas, recursos didaticos.

Quando foi repassado sobre os conteludos previstos nesta unidade, A
professora K se manifestou: “Que bom produzir web aulas, muito bom este trabalho
pratico”.
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Nas discussdes pertinentes ao uso de videos em sala de aula, ndo houveram
grandes repercussodes entre os professores, pois de acordo com alguns “é algo que
ja dominam”.

Moran (2013) afirma que o video esta intimamente ligado a televisdo e ao
lazer e ao entretenimento e isso passa desapercebida para a sala de aula, uma vez
que para os alunos o video esta associado a diversdo, aguardam assim, um
descanso. O professor desta forma, deve atrair o aluno, afim de usufruir destas
expectativas para organizar a dinamica em sala de aula em prol do planejamento do

professor.

Quanto a citacdo de Moran (2013), a professora H falou “que os alunos

realmente acham que TV é lazer, mas depende de como o professor trabalha”.

Ja o professor | argumentou que “sempre uso videos curtos nas minhas
aulas, principalmente para tratar de assuntos delicados, como a morte. Eu utilizei os
Simpsons em um episodio que tratava sobre a morte, de um modo leve e comico.

Isso sempre d& certo: videos curtos e relacionados ao contetdo”.

“‘Uso sempre videos em minhas aulas, para exemplificar a pratica,
principalmente em esportes pouco conhecidos, ou que ndo haveria como jogar

adequadamente”, disse o professor B.

Em seguida, ao mostrar uma charge que tinham como titulo “A caverna
moderna” com um homem e uma mulher sentados em um sofa em frente a TV e
acorrentados a ela, a pesquisadora indagou se eles concordavam com a charge. A

resposta foi imediata: “Sim”.

“Somos presos a certas ideologias e a TV representa isso na sociedade atual,

ela tem destaque na vida das pessoas”, disse o professor I.

A professora G, também afirmou a este respeito “sempre compramos uma TV

maior e damos destaque a ela com um maovel novo e maior ainda”.

A professora J falou que “o professor deve sim articular uma critica,

principalmente aos alunos e a nés mesmos”.
“Muito do que se passa na TV, ndo da pra aproveitar”, falou a professora K.

Varios outros professores discutiam entre si, mas ndo se manifestavam no

grande grupo.
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Na unidade 3 — As novas tecnologias e o curriculo os conteudos foram:
tendéncias curriculares, professor enquanto intelectual, desafios da insercédo das
Novas Tecnologias ao Curriculo, tecnologias e curriculo a servico de quem?

Formacéao de professores.

Primeiramente, foi mostrada uma charge do didlogo entre Mafalda e Susanita
sobre a evolugéo tecnologica:

TEM RAZAO, MAFALPA. NOSSA GERACAO !
NAO POSSO SER UMA MULFER | | DIFERENTE. £ A GERACAO DA '
COMO NOSSAS MAES, QUESE | | TECNOLOGIA, DA ER4 ESPA-
CONFORMAVAM EM APRENDER CJAL, PA ELETRONICY, ETC.

>y~ CORTEE COSTURS I~ S

. PORTANTO, L |/ QuANDO B CRESCER.
/' NAO VOU CAIR NA \|[{  VOU COMPRAR UMA
[I' MEDIOCRIDADE DO CORTEE |/  MAQUINA DE TRICO.

COSTURA! NUNCA! A CIENCIA [, A CIBERNETICA MEATRA}!
ME CHAMA / /1~ APORO A (|BERNETICA! A
N L A T P ——— e

50 g '/‘/ . 7(‘( A
™ Y It

Fonte: QUINO, J. L. Toda Mafalda. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.

Em relacdo a charge os professores argumentaram que o planejamento do

professor e o curriculo devem trazer mudancas reais e transformadoras.

O professor | falou que “de nada adianta novas tecnologias com velhas
praticas”.
Quanto ao préximo slide, Giroux (1997, p.203) trata que o curriculo deve ser

contextualizado numa forma de contestacdo, luta e resisténcia em seu aspecto

politico, social, cultural e econémico.

Para Giroux (1997) o curriculo de formacdo de professores como forma de
politica cultural traz a importancia do fazer social, cultural, politico e econdémico.
Assim, a escola deve ser encarada com uma arena de luta e resisténcia, h4 varios

conflitos no interior da escola, varias concepg¢fes e culturas se chocam, sendo

155



assim, a educacao deve criar condigcbes pra os estudantes se fortalecam e se

tornem criticos atuantes e politicos.
A professora J disse que “concordo com isso, mas é tanta coisa a se fazer”.

Em relacdo a isso, os professores evidenciaram a questdo das diversas
atribuicbes dos professores tais como livro de chamada, notas, avalia¢des, além de
projetos e outras tarefas que a escola vem assumindo e que ndo d& conta do

primordial que é educar, trabalhar os contetdos.

No proximo slide, Citelli (2004) comenta sobre a importancia de ouvir e
reconhecer o que pensam o0s professores, tendo em vista o quadro de
transformacdes no qual nosso tempo esta marcado das novas tecnologias, das

estruturas discursivas e dos fluxos informativos.

A esse respeito a professora D diz que “a linguagem que o professor propde
em sala de aula pode fazer toda a diferenca, que € linguagem antes de tudo que

define o fluxo informativo”.

No proximo slide apresentado os professores Silva (2006), fala do
conhecimento e que este se torna mercadoria num mundo capitalista. Ndo ha formas
de se definir como o controle e a dominagéo sao estabelecidos, mas pode-se afirmar
que sdo remetidos a escola e ndo sabe-se como estabelecer um vinculo com o
curriculo de forma a compreender todo este processor de modo a romper com a

dominacéo.
O professor B disse “que sao muitas informacdes presentes na midia”.

O professor | argumentou que “somos conduzidos pelo capitalismo que tudo &

mercadoria”.

A professora K levantou a questdo sobre o Estado “representamos o Estado

que representa a elite, o curriculo € condicionado”.

Na unidade 4 — A internet como ferramenta pedagoégica, no qual os contetdos

séo: a internet, a comunicacao e a pesquisa.

Ao se tratar sobre a internet, os professores discutiram sobre as condi¢gbes
precarias das escolas, que as mesmas nao possuem laboratério bem equipado e

nem internet com boa velocidade.
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“‘Até temos laboratérios, mas muitos computadores ndo funcionam mais”,

disse o professor B.

No primeiro slide, Moran (2013) destaca que a distancia hoje ndo é a
geografica, mas a econémica em virtude do acesso e do dominio das tecnologias da
comunicacado e a internet € um exemplo da democratizagéo digital, oferecendo uma

vasta possibilidade de exploracao e potencialidades em todo o globo terrestre.

Os professores ressaltaram sobre o dominio tecnolégico e a questdao do
acesso, também argumentaram que se deve ter um conhecimento pratico do

manuseio da internet e que seria necessaria uma formacao.

A professora K ressaltou sobre o uso dos livros de chamada, “os livros de
chamada agora serdo online e como faremos? N&o tem uma internet boa e ndo tem
equipamentos, como vamos fazer? Cada professor tera que adquirir o seu

equipamento?”.

A professora G falou que “a realidade tecnologica ainda é distante da

realidade escolar”.

No préximo slide, Moran (2013) afirma que a internet € um meio privilegiado
de comunicacdo uma vez que se torna mais e mais hipermidia, ela permite aliar a
escrita, a fala e a imagem a baixo custo, possibilitando a integracdo entre as midias

no ensino a distancia e continuado.

Quando questionado se os professores concordavam com a afirmacdo de

Moran (2013) apenas afirmaram que sim.

Apés o término dos slides questionou-se aos professores se 0s mesmos
tinham alguma duvida em relacdo aos slides ou ao curso, eles afirmaram que néo.

Aparentemente havia certa “vontade” de ir embora.

Foi solicitado entdo se fariam a gentileza de preencher um questionario, o
qual era de suma importancia para a pesquisa, uma vez que expressa, segundo
Citelli (2004), ser primordial ouvir e saber 0 que os professores pensam e que 0

mesmo nao precisaria de identificagéo.

Apoés os agradecimentos, e que as informacdes seriam repassadas por email,
ou para a coordenacdo, foi entregue o questionario e a medida que fossem

terminando poderiam ir embora.
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3.2 ETAPA PRESENCIAL — TURMA QUEDAS DO IGUACU

A etapa presencial de Quedas do Iguacu, aconteceu no més de outubro, nas

dependéncias do Colégio Estadual Padre Sigismundo, com 9 professores.

Assim, como ocorrido no encontro de Guarapuava, justificou-se a
necessidade e a importancia do curso e o objetivo do mesmo. N&o houve
apresentacdes pessoais pois eram todos colegas de trabalho da professora
pesquisadora, ndo foi repassado lista para preenchimento dos nomes, pois a
coordenadora do curso de Formacgdo de Docentes ja havia repassado, apenas foi

solicitado que enviassem o niumero do CPF, pelo via e-mail ou whatsapp.

Ja no inicio da apresentagédo a professora K, disse “que fazia o curso, mas
que ela mesma j& ndo acreditava mais nisso, que sempre é a mesma coisa, mas

nunca muda nada nas formacdes”.

O professor L, falou “como as novas tecnologias s&o importantes nas

discussOes atuais e principalmente na escola”.

Desta forma, ressaltou-se a importancia em se discutir as novas tecnologias
no contexto escolar e das transformacfes que as mesmas trouxeram para a

sociedade e principalmente para a escola.

A professora K disse sobre o uso dos celulares: “O celular hoje na sala de

aula é um incomodo e atrapalha as aulas”.

O professor M salientou “acho que tudo depende da forma como vocé
trabalha, seja com as novas tecnologia as ou com as velhas tecnologias. Tudo pode

ser muito bem trabalhado”.

Desta forma, foram discutidos sobre as unidades integrantes do curso e 0s

conteudos e como funcionariam as etapas presenciais e online.

Assim, como no encontro anterior com a turma de Guarapuava, foram
repassados alguns slides com trechos de textos que seriam trabalhados ao longo do
curso, como uma forma de “provocacgao”, para instigar a critica acerca das novas

tecnologias.
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Da mesma forma que aconteceu no encontro com 0s professores de
Guarapuava, a cada slide, eram abertos para que o0s professores fizessem

comentarios.

No slide da primeira unidade sobre as novas tecnologias e a educacgédo, em
que Belloni (1998) fala da promessa iluminista que a escola deve cumprir, 0S
professores se manifestaram ndo s6 em concordam com a autora, mas também de

afirmar que a pés-modernidade € algo distante, principalmente da escola.

“‘Ndo temos estrutura e nem infraestrutura necesséarias na escola para a
aplicacdo das novas tecnologias, temos computadores sim, mas a maioria nao
funciona, ndo tem uma internet de qualidade, temos tecnologia sucateada, sem falar
na estrutura de pessoal e dos prédios escolares que estdo, ndo precisando s6 de

reforma, mas de uma escola nova", argumentou o professor M.

No slide em que Dorigoni e Silva (2007) tratam do impacto social causado
pelas midias e da resisténcia da escola em se usufruir delas. Os professores fizeram
breves comentérios sobre os espetaculos na midia e que até mesmo a igreja ja

estava articulada na midia, mas a escola ainda se encontra num retrocesso.

A professora N disse que “até a igreja ja absorveu a midia e usufrui dela, mas
a escola ndo ha espaco, tendo em vista a burocracia dos conteudos, do curriculo e

avaliacoes”.

No slide em que Moran (2013) fala que ndo desculpas para continuar
ensinando como faziamos anos atras, os professores ja discordaram em certo
ponto, alegando que a escola ainda € engessada e que por mais que eles tentem

fazer diferente, ndo encontram espaco no ambito escolar.

“Como vamos fazer diferente se a escola é engessada, a gente tenta, mas é

dificil”, ressaltou a professora O.

Nos proximo slide da unidade 2 sobre o uso de videos como ferramentas
pedagogicas, onde ha uma charge sobre a “caverna moderna”, os professores
concordaram e ressaltaram que a TV realmente é feita para atrair o publico e para

vender.

Ja no préximo slide em que Moran (2013) fala que o video é um

entretenimento para os alunos, pois estes 0 associam com o lazer e desta forma,
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cabe ao professor, através do planejamento aproveitar a expectativa positiva e trazer
isso na dindmica da aula, ou seja, do conteudo trabalhado.

O professor M falou da importéncia do video nas suas aulas, “sempre uso o
video para mostrar aos alunos a histéria, como aconteceu, como era e iSso é G6timo

em sala de aula. Uso videos curtos, as vezes filmes, mas é preciso planejamento”.

A professora P ressaltou “Quando Moran fala do entretenimento, é verdade,
pois muitos professores usam o video apenas como passatempo na sala de aula,

sem vinculo nenhum com a matéria, s6 pra passar tempo”.

Na unidade 3 sobre as novas tecnologias e o curriculo, o primeiro slide trazia
uma tira da Mafalda, sobre a tecnologia.

A professora N comentou: “Nado mudou nada, ela apenas mudou a

ferramenta, mas vai continuar costurando”.

Em seguida, no proximo slide Giroux (1997) alega a importancia do curriculo
enquanto uma forma de Iluta, contestacdo e resisténcia. Os professores

concordaram e discordaram ao mesmo tempo.

O professor M concordou “podemos ser criticos em sala de aula, lutas contra

o sistema, mas tem certas coisas do curriculo que ndo podemos fugir”.

A professora P continuou “verdade professor, a gente tenta fazer diferente,

mas tem coisas que ndo mudam na escola”.

Ja& na questdo que Citelli (2004) fala sobre ser importante ouvir e saber o que
pensam os professores nas escolas, sobre os processos formativos, discursivos e
sobre as novas tecnologias, os professores gostaram da afirmacéo de Citelli (2004)

e consideram que os professores néo sao reconhecidos neste processo.

“Os professores estdo cada vez mais esquecidos e desmerecidos, chega a

ser desanimador”, comentou a professora P.

Logo no proximo slide, Silva (2006) afirma que o conhecimento e a
informacdo sdo mercadorias de dominacdo. Os professores reconhecem isso e
ainda salientam que nem eles, nem a escola, possuem o0 conhecimento necessario

para a ndo dominagéo.
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‘Falta formacdo continuada, investimento, estrutura nas escolas e
principalmente para o professor, somos desvalorizados. O sistema, o capitalismo,
ndo quer professores intelectuais, assim € mais facil dominar”, ressaltou o professor
M.

Na unidade 4, sobre a internet como ferramenta pedagdgica, os professores
alegaram a falta de estrutura nas escolas para se utilizar a internet com os alunos,

por exemplo.

“Com a estrutura que temos € inviavel se todos os professores fizessem isso”,

argumentou a professora Q.

No primeiro slide desta unidade, Moran (2013) afirma que a distancia hoje nao
€ a geografica, mas a econbmica, a ideoldgica e a tecnoldgica. Os professores
concordaram e dizem existir um distanciamento muito grande entre a escola e a

realidade das novas tecnologias.

‘Ha& uma distancia muito grande entre a tecnologia e a escola”, disse o

professor M.

J& no outro slide onde Moran (2013) continua dizendo que a internet € uma

ferramenta de formacgéo, os professores concordaram, com ressalvas.

“A internet € sim uma ferramenta de formacéo, mas nao para todos”, afirmou

a professora Q.

A professora N argumentou que “eu acho que se tivéssemos estrutura,
formacao até poderia ser melhor aproveitada a internet na escola, pois tudo depende

de internet no mundo de hoje”.

Ao finalizar a apresentacdo dos slides foi solicitado aos professores que
respondessem ao questionario, que ndo continha identificacdo, mas era de suma
importancia para a pesquisa e como afirma Citelli (2004), era significativo saber o

que pensam os professores.

Apoés os agradecimentos, foi entregue o0 questionarios e a medida que fossem

terminando estariam dispensados.

O questionario era composto de quatro itens (idade, sexo, formacédo
académica, formacdo continuada, curriculo e novas tecnologias), totalizando 24

guestdes e como citado, foram aplicados ao final das informacdes iniciais do curso.
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Essa investigacdo inicial quanto a formacéo, diz respeito ao que Kuenzer
(2011, p.685) evidencia com relacdo a propria formagédo do professor, no qual a
autora evidencia que para que o0 professor possa promover situacdes de
aprendizagem, “[...] para que seus alunos transitem do senso comum para o0
comportamento cientifico” eles precisam adquirir a necessaria competéncia de uma
formagéo com conhecimentos sécio-historico e cientifico-tecnolégico para intervir na

realidade.

Desta forma, as categorias de analise da praxis, do conhecimento, da

mediacdo e da resisténcia formam incorporadas no questiondrio.

Questao 1 — Idade

Idade

W 20-30 anos
M 30-40 anos
™ 40-50 anos
B 50-60 anos

Fonte: dados da pesquisadora

Questao 2 — Sexo
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Sexo

m Sexo Masculino

W Sexo Feminino

Fonte: dados da pesquisadora

Questédo 3 — Graduagéo

Graduagao

M Ciéncias Bioldgicas
M Filosofia

m Geografia

M Histéria

M Letras

B Matemética

I Pedagogia

m Sociologia

Fonte: dados da pesquisadora

Questao 4 — Formacao Académica (especializacdo, mestrado, doutorado)
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Formac¢ao Académica

M Especializagdo (Scricto Sensu)

M Especializagdo (Lato Sensu)

Fonte: dados da pesquisadora

Questao 5 — Tempo de Docéncia

Tempo de Docéncia

m1ladanos
W53 10 anos
m11a15anos
M 16 a 20 anos

W 21a25anos

Fonte: dados da pesquisadora

Questao 6 — Tempo Docéncia no Curso de Formacéo de Docentes
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Docéncia Formag¢ao de Docentes

M 4 anos
m5a1l0anos

m11a1l5anos

Fonte: dados da pesquisadora

Questdao 7 — Vocé participa com frequéncia de cursos, seminarios, oficiais,
capacitacdes, entre outros com que frequéncia? Neste sentido, as atividades s&o

desenvolvidas por interesse proprio ou por solicitacdo institucional?

Participagao em cursos, capacitacoes e
seminarios

B Fazem curso quando solicitados
pela Instituicdo (SEED)

B Realizam cursos por interesse
proprio e solicitados pela
Instituigdo (SEED)

Fonte: dados da pesquisadora
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Questdo 8 — Vocé organizou em algum momento de sua pratica pedagogica

eventos escolares e/ou académicos? Quais?

Eventos pedagodgicos ou académicos

M Semana Pedagdgica
B Cursos PDE

= N&o responderam

Fonte: dados da pesquisadora

Questdo 9 — Na sua opinido, o que é curriculo, como ele é produzido?
6 professores responderam que o curriculo € um documento :
“E um documento norteador e burocratico” Resposta professor A.

3 professores responderam que além de ser um documento, ele constitui também a
concepcao pedagdgica:

“E um documento o qual consta a concepcdo pedagdgica, o caminho a ser seguido
é ele que norteia a pratica pedagogica” Resposta professora B.

N&o responderam: 22

Giroux (1997) salienta que o professor deve ser o intelectual da educacéo,
seja deve compreender toda a dimenséao do trabalho pedagdgico, e nisso destaca-se

o curriculo.

Nas respostas dos professores observa-se que os professores se ausentam
de certa forma, na discussdo acerca do curriculo. Isso é notavel na quantidade de

professores que ndo responderam.

166



Assim, tendo em vista que o curriculo atende uma ampla definicdo que o
denomina e que o curriculo norteia trabalho do professor, observa-se uma que o

professor se ausenta da incumbéncia de pensar ou mesmo refletir sobre o curriculo.

Questdo 10 — Na sua opinido, como o curriculo é transmitido em sala de aula?
8 professores responderam que é transmitido pela préatica do professor:

‘Ele é transmitido pela pratica do professor, pela sua postura, metodologia”

Resposta professor C.

5 professores responderam que ele é implicito no trabalho do professor e na

estrutura escolar:

“O curriculo é transmitido pela préatica pedagdgica e também pela estrutura escolar,
ele é ideoldgico” Resposta professora D.

N&o responderam: 18

Nas questdes 9 e 10 as estas consideracgdes feitas pelos professores pode-se
averiguar as andlises de Gatti (2010), quanto a formacédo do professor e também
guanto a sua condicdo em nossa sociedade: temos uma formacao deficitaria, ndo ha
politicas publicas efetivas para a formacdo continuada, tampouco para a educacao.
As condicdes precarias nas escolas contribuem para que os professores ndo tenham
uma postura critica quanto ao curriculo, prevalecendo assim a reproducdo de
condutas e normativas geradas no interior da sociedade capitalista de uma

hegemonia dominante e excludente.

Questao 11 — Na sua opinido, que tipos de relacionamentos sociais em sala se aula

servem para espelhar e/ou reproduzir o curriculo?

18 professores responderam o curriculo pode ser reproduzido no relacionamento

entre as relagdes do professor e aluno, entre a familia e a escola:

“O relacionamento entre o professor e aluno, podem reproduzir o curriculo. Ele é
expresso nos relacionamentos entre professor, aluno, familia e escola” Resposta

professora E.
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3 professores responderam que todos os relacionamentos presentes em sala de

aula reproduzem o curriculo:

“Todos os relacionamentos de sala de aula reproduzem o curriculo, ele é transmitido

nas relacdes sociais” Resposta professor F.
N&o responderam: 10

Como observado na questao 9, a uma auséncia por parte do professor sobre
a reflexdo em torno do curriculo, ficando este restrito a mero documento norteador.
Assim sendo, o professor percebe que existe uma reproducao social no interior da
escola que é transmitido nas relagbes sociais, porém ndo compreende como esta

reproducao se desenvolve.

Questdao 12 - Na sua opinido, os conteudos elencados nas nos
contetdos/disciplinas do Curso de Formacdo de Docentes atendem ao tipo de
curriculo ao qual o Curso esta definido? Justifique sua resposta.

7 professores responderam que sim, mas nao justificaram.

N&o responderam: 24

Questédo 13 — Vocé tem conhecimento da teoria curricular ao qual o Curso de
Formacéao de Docentes da sua escola esta evidenciado?

9 professores responderam que sim.

‘O Curriculo é baseado na teoria da pedagodgia historico-critica” Respondeu a
professora G.

12 professores responderam que néo.
N&o responderam: 10

Nas questdes 12 e 13, pode-se observar o que Garcia (2009) afirma que a
producdo do conhecimento ndo é neutra, ela perpassa por um conjunto ideologico
que sinaliza uma intencdo clara e politica, sendo de extrema importancia

compreender todo o dinamismo aceca do curriculo e a quem ele serve.
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A ndo compreensdo do que esta estabelecido no curriculo do Curso de
Formacdo de Docentes reafirma, o que ja foi exposto neste trabalho sobre a
desarticulacdo do Curso em nivel técnico, da auséncia de politicas de formacéao

continuada que se efetivem na pratica.

Questdo 14 — Na sua opinido, as novas tecnologias podem contribuir para o
aprendizado escolar de forma a integrarem o curriculo? O que seria necessario para

que isso aconteca?

15 professores responderam que sim, que as novas tecnologias podem ser
integradas nas aulas através do planejamento do professor, mas que precisam de

formacdao para utiliza-las.

“Podemos inserir as novas tecnologias em nosso planejamento, como o video, a
internet, mas precisamos de uma formacao para isso, para domina-las” Respondeu

a professora H.
6 professores responderam apenas que sim.
N&o responderam: 10

Uma vez que a tecnologia uma producdo humana, um construto social,
compete ao homem dominar e controlar e principalmente conhecer todas as

particularidades de seu funcionamento, suas atribuicées e sua aplicabilidade.

Kuenzer (2008) afirma que este novo principio educativo deve ser apreendido
pelo professor, pois 0 conhecimento é a base para a mediacdo através da praxis,
para dominar as novas tecnologias e assim utilizar-se delas em sala de aula e

integra-las no curriculo.

Questédo 15 — Vocé se considera um intelectual da educacdo? Caso a resposta seja
afirmativa, justifigue. Caso a resposta seja negativa, como seria a formacéo, ou o

gue definia um professor enquanto intelectual da educacao?

5 professores responderam que sim que sao intelectuais da educagédo, mas néo

justificaram.
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2 professores responderam que sim, que se consideram intelectuais da educacao

em virtude da docéncia, do ser professor.

“Somos intelectuais da educacdo, pois exercemos a docéncia, devemos ser. E

através do nosso trabalho que podemos fazer a diferenca” Professora |.
3 professores responderam que ndo, mas nao justificaram.
N&o responderam: 21

Giroux (1997) concebe que os professores devem ser intelectuais da
educacao, afim de lutar em prol da resisténcia, ou seja, pela emancipacdo humana.
Para tanto, ele, o professor deve buscar o conhecimento, entender o novo principio

educativo, para assim, exercer a praxis pedagogica.

Questao 16 — O que define um bom professor?

17 professores responderam que o que define um bom professor é ser capacitado

para atuar e promover situacdes de aprendizagem para o aluno:

“Um bom professor acredita no aluno e promover situacdes de aprendizagem m sala
de aula, para isso ele deve ser capacitado e ter um bom planejamento” Respondeu a

professora J.

9 professores responderam que o que define um bom professor € ter um bom

planejamento, ser organizado e responsavel:

“Um bom professor deve antes de tudo, planejar suas aulas, ser responsavel, ser

organizado com conteudos e com todo seu material” Respondeu a professora K.
N&o responderam: 5

A definicdo de um bom professor, na maioria das respostas se apresentou
como um bom planejamento, na responsabilidade ou na promoc¢ao de situacdes de

aprendizagem.

De acordo com Giroux (1997) e Citelli (2004) é primordial que o professor
domine a linguagem de dominacéo existente, compreenda e se aproprie para que
possa dominar a comunicagéo, ou seja, que dessa forma o professor possa ter a
liberdade radical e oferecer as bases tedricas para o trabalho docente

transformador/emancipador para além da dominacéao.
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Desta forma, percebe-se que o0s professores apesar de perceberem
fragilidades na sua formacdo, consideram importante o carater burocratico do

curriculo e da escola, concebendo como necessario ao bom professor.

Certamente, que ha necessidade de organizacdo, mas o conhecimento como
aponta Kuenzer (2008) e Giroux (1997) vai ser o principal agente transformador para

a compreensao do novo principio educativo visando a emancipacdo humana.

Questao 17 — Com gque frequéncia vocé assiste TV? Quais programas?

Assistem TV - Programas

M Assiste com frequéncia: Jornais
e filmes

M Assistem as vezes: Seriados e
jornais

I Raramente assistem: Novelas e
jornais

Fonte: dados da pesquisadora

Questao 18 — Vocé possui ou tem acesso a TV a cabo?
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Possui TV a cabo

B Sim
® Nao

= Ndo responderam

Fonte: dados da pesquisadora

Questao 19 — Vocé assiste filmes, documentarios, videos, etc, por meio da internet?

Assiste pela Internet

B Sim
® Nao

= Nao responderam

Fonte: dados da pesquisadora
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Questdo 20 — J& realizou ou realiza cursos de formacdo, graduagéo
especializagdo na modalidade de Educacéo a distancia - EAD?

e/ou

Educacgao a distancia

B Sim
® Nao

m N&o responderam

Fonte: dados da pesquisadora

Questdo 21 — Com que frequéncia acessa a internet? Sempre que acessa € através

do computador ou celular?

Acesso a Internet

H Sempre pelo Computador

m Sempre pelo Celular

1 |Sempre pelo Computador e
celular

B As vezes pelo computador

m As vezes pelo celular

Fonte: dados da pesquisadora
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Questdo 22 — Vocé utiliza recursos tecnolégicos em sala de aula? Se a resposta for

afirmativa, quais? Caso seja negativa, justifique.

19 professores responderam que sim, que usam TV, videos e projetor (Datashow)

em suas aulas:

“Sempre uso videos e TV, datashow e videos em minhas aulas”, respondeu a

professora L.

5 professores responderam que sim, que usam a TV:

“Uso sempre a TV em minhas aulas”, respondeu a professora M.

4 professores responderam que usam, mas ndo escreveram quais recursos.
N&o responderam: 3

Nas respostas pode-se observar que os professores utilizam as novas
tecnologias como recurso em sala de aula. De acordo com Citelli (2004) este fato
indica que a linguagem visual ganhou espa¢co na escolas, mas que rara sao as

vezes, que percebe-se 0 uso criativo e estimulante destes aparelhos.

Questao 23 — Na sua opinido, as novas tecnologias podem contribuir para o
aprendizado escolar de forma a integrarem o curriculo? O que seria necessario para

que isso aconteca?

16 professores responderam que sim, que as novas tecnologias poderiam contribuir
desde que houvesse uma formacdo continuada para utliza-las e também

equipamentos:

“As novas tecnologias poderiam contribuir muito para integrar o curriculo e também
nos conteudos, mas precisamos de formacdo e também de bons equipamentos”,

respondeu a professora N.
N&o responderam: 15

Citelli (2004) aponta que o grande numero de professores ao utilizarem as
novas tecnologias, pode-se afirmar que ha uma percepcao por parte dos parte dos
professores da necessidade das novas tecnologias e de que € necessario uma

mudanca.
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O reconhecimento por parte dos professores € importante, pois sinaliza que
eles percebem que é necessario haver uma transformagéo, porém também é visivel
que grande parte dos professores ainda vé as novas tecnologias com receio na

pratica pedagodgica.

Este nUmero se apresenta através da auséncia de respostas. Citelli (2004)
também observa que h& novas mudanca na escola e que a mesma abrange varias
demandas sociais, que sao postas frente a escola e que a mesma ndo esta

preparada, nem mesmo os professores para a mudanca.

A auséncia reflete que ainda h& certo constrangimento por parte de algunes
professores em admitir que sentem-se intimidados com as novas tecnologias, pelo

nao dominio das mesmas, como observado no curso pratico.

Questdo 24 — Na sua opinido, tanto a midia, quanto as novas tecnologias exercem
influéncia nos aspectos sociais, culturais, histéricos e de formag¢do? Como a escola,

seu trabalho enquanto professor pode contribuir ou ndo para este processo?

8 professores responderam que as midias e as novas tecnologias exercem
influéncias sociais e que a escola pode fazer um trabalho de conscientizacdo e

critica;

“A escola pode e deve fazer um trabalho de conscientizacdo e critica quanto as
midias e o professor através de suas aulas, pode fazer a mediacao critica sobre a
midia”. Resposta da professora O.

4 professores responderam apenas sim e que a escola pode contribuir no uso e na

critica:
“Sim exercem influéncias, a escola pode contribuir”. Resposta do professor P.
N&o responderam: 19

Assim como na questdo anterior, percebe-se a auséncia de um grande
namero de professores e como ja mencionado isso reflete ao despreparo e

desconhecimento em torno das midias.

Belloni (1998) afirma que as escolas sofrem com a sombra iluminista de

educacdo com qualidade para todos, o que na pratica ndo se efetivou. Porém as
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novas tecnologias surgem nas escolas, trazendo um discurso de inovacdo e

transformacao que na verdade, muitos professores desconhecem.

Parte desta afirmacao esta no fato de muitos professores ndo conhecerem o
uso adequado de certos equipamentos na escola, que as mesma nao tem estrutura
para tal, ndo disp6e muitas vezes do basico como livros, mas se defronta com um
imaginario tecnologico no qual os professores ndo tem formacdo adequada
(BELLONI, 1998).

Primeiramente, percebe-se através dos questionarios que alguns professores
usufruem das novas tecnologias para seu uso pessoal, para entretenimento e lazer.
Outros por desconhecimento utilizam conforme suas necessidades. E outros

preferem ignorar.

Da mesma forma, Giroux (1997) salienta que os intelectuais criticos devem
estar capacitados para realizar a mediacdo necessaria para o desenvolvimento da
praxis. Junta-se a essas analises a compreensado da proposta curricular do curso de

formacdo de docentes, para que possa haver esta mediacao.

Quanto as novas tecnologias as questfes previam a utilizacdo da internet e
da TV, como meios de entretenimento e/ou estudo, no que foi levantado por autores
como Moran (2005, 2013) e Kenski (2012) que estas ferramentas podem ser
utilizadas para fins pedagdgicos e de aprendizagem.

3.4 CURSO: ETAPA ONLINE

O curso online teve inicio oficialmente no dia 17 de outubro no Moodle e como
ja comentado e liberado para os professores somente no dia 19 de outubro, fator

que foi alvo de contestagao por parte dos professores.

Outro fator que teve complicagbes ao longo do curso foi 0 acesso, devido ao
cadastro prévio no Moodle e a senhas cadastradas, que muitas vezes 0s
professores nao lembravam.Assim, o Curso teve inicio com professores no dia 19 de

outubro com 14 professores inscritos.
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Logo em seguida, foi decretada greve'' no Estado do Parana pelo sindicato
dos professores, 0 que paralisou as atividades nas escolas. Durante este tempo as

atividades do curso também paralisaram.

Nesse sentido, muitos professores ainda ndo haviam acessado a plataforma
do Moodle para que fossem incluidos no curso. Mesmo tendo as redes sociais como
alternativas de comunicacdo, como email, grupo criado no facebook e grupo criado

no whatsapp, muitos ndo deram retorno.

A principio, tanto no projeto de extensédo quanto na elaboracdo do Curso pela
pesquisadora, o facebook e o whatsapp, ndo estavam previstos. Essas ferramentas
foram agregadas pela forma de comunicacdo instantanea que forneciam,
independente da distancia, além do repasse de materiais e demais informacdes

pertinentes.

De acordo com Lopes (2014) as novas tecnologias como ferramentas
mediadoras no processo de informacdo e socializagdo e podem ser instrumentos
psicolégicos no processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, a potencialidade
repousa nas condi¢cdes que se apresentam para o uso das mesmas, ou seja, nas

praticas educacionais.

De acordo com Patricio e Goncalves (2010) o facebook se transformou numa
ferramenta popular que é um meio de oportunidade, ndo apenas para a

comunicacao, partilha, interacdo de ideias e também como meio de aprendizagem.

O facebook ndo necessita de software e é de facil manuseio, o que permite
uma interagdo ainda maior do usuario, estdo integrado diversos recursos, como
feeds de noticias e blogs, entre outros. Pode-se contar ainda com o recebimento e
envio de arquivos publico e privado (PATRICIO; GONCAVES, 2010).

Ja o whatsapp, permite uma comunicacdo instantanea e sua principal
ferramenta € o envio, recebimento de mensagens de texto, arquivos, videos e
imagens (NERI, 2015), podendo ainda verificar se a mensagem enviada foi

visualizada.

A greve teve inicio no dia 17 de outubro de 2016, e teve apoio de todo o funcionalismo publico do Estado do
Parana. Assim servidores publicos estaduais paralisaram em virtude das decis6es do Governo Richa, no corte de
beneficios ja adquiridos como planos de carreira, 0 ndo pagamento da data-base, entre outros cortes na
educacdo e em todo funcionalismo. A greve cessou no dia 31 de outubro, voltando as atividades no dia 01 de
novembro.
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Dessa forma, o whatsapp, era o principal meio de comunicagdo entre o0s
professores cursistas. Ja o facebook, ndo teve muita receptividade por parte dos
professores; muitos ndo aderiram a pagina do curso que era enviada via convite pelo

facebook.

Durante o periodo da greve foi tentado diversos contatos com os professores
que ainda néo estavam cadastrados. Foram enviados e-mails, individuais, chamadas
no facebook com instrucdes de como fazer o cadastro com fotos explicativas feitas
pela pesquisadora, e também via whatsapp, mas foram poucos professores que

deram retorno.

Foram 4 professores que retornaram as mensagens para realizar o cadastro e
informaram que ndo estava conseguindo acessar o Moodle, pois 0s cadastros
apareciam como invalidos. Estes casos foram repassados para o setor pedagoégico

do NEAD, mas houve demora na resolucao do problema.

Assim, quando as atividades voltaram foi solicitado ao NEAD um prazo maior
para término do curso, das unidades do curso, pois cada unidade teria um prazo

determinado de uma semana para sua elaboracao.

Devido a alguns problemas técnicos do proprio Moodle, demora na resolucao
de alguns cadastros invalidos por conta do setor pedagdgico do NEAD, houve mais

uma extensdo no prazo de vigéncia do curso.

Alguns dos problemas dizem respeito ao proprio Moodle, ou seja, de ordem
técnica, outros problemas levantados dizem respeito a dificuldade encontrada pelos

professores de manuseio do email, cadastro e acesso.

A plataforma do Moodle da Unicentro, ao se criar o cadastro, envia para o

email da pessoa cadastrada um e-mail-confirmacé&o para efetivacdo do mesmo.

Grande parte dos professores tiveram dificuldade, pois algumas né&o
conseguiram localizar o e-mail de confirmacao na caixa de entrada do e-mail. Outro

problema levantado em relacdo do Moodle foi o nome do usuario e a senha.

Alguns professores cadastravam um usuario qualquer, exemplo MARIA, e a
senha, confirmacdo o e-mail-confirmacdo, mas ao tentar entrar novamente na
plataforma Moodle, tentavam entrar com o seu email, ao invés do usuario

cadastrado.
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Outro problema levantado, diz respeito a senha, alguns ndo lembravam da
senha, e ao tentar recuperar a senha pelo Moodle, a plataforma “dava” erro, assim,

(0N professores nao conseguiam acessar O Curso.

Com o whatsapp, foi possivel atender alguns professores que solicitavam
ajuda, a pesquisadora enviava fotos do passo a passo para recuperagao da senha,
ou mesmo de um novo cadastro, mas muitos em virtude de n&o conseguirem

acessar a plataforma Moodle acabavam por desistir.

“Ja me estressei muito, ndo quero mais me estressar professora, por iSso
estou desistindo do curso”. Foi uma mensagem enviada via whatsapp de uma

professora que desistiu.

Desta forma, houve a necessidade de serem realizadas visitas para auxilio
dos professores quanto as questdes técnicas, uma na cidade de Quedas do Iguacu

e outra na cidade de Guarapuava.

Mesmo com as ferramentas com as quais 0s professores poderiam tirar suas
duvidas estes optavam por ndo fazé-lo e acabavam queixando-se com o0s colegas.
Muitos dos problemas e dificuldades encontradas s6 puderam ser solucionadas e
conhecidas, porque eram enviadas mensagens nos grupos das redes sociais e e-
mails, e os colegas dos “queixosos” acabam por relatar os problemas. Alguns dos

problemas foram solucionados.

Pode-se observar que apesar do que aponta Belloni (2006), que a modalidade
de educacdo a distancia é algo que surge para atender as novas demandas
educacionais causadas pelas mudancas decorrentes do novo principio educativos
baseado nas novas tecnologias, na globalizacdo, ele ainda encontra barreias na

concepgao do conhecimento.

Kuenzer (1998a) aponta trés exigéncias que o novo principio educativo
demanda: primeiro exige um dominio dos conteudos basicos das novas tecnologias,
que norteiam o saber nesta sociedade atual; segundo exige também a
universalizagdo basica para todos, de forma a proporciona uma formacdo para o
mundo do trabalho que em virtude deste novo saber esta cada vez mais competitivo
e excludente; terceiro exige a ampliacdo da oferta publica de todos os niveis de

ensino.
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Estas consideragfes feitas por Kuenzer (1998a) sdo indispensaveis para
compreender o que Belloni (2008) diz sobre a educagéo a distancia, que surgiu para
atender a demanda das mudancas decorrentes do novo principio educativo, porém
como observado no Curso, grande parte dos professores ainda véem as novas

tecnologias com certa aversdo em virtude da falta de conhecimento.

Desta forma, as exigéncias observadas por Kuenzer (1198a) ndo ocorreram,
mas sdo latentes principalmente na formacédo docente, tendo em vista a formacgéao
humana, mais igualitaria, que compete uma educacéo para além da exclusédo, sendo

assim necesséria uma nova pedagogia.

A evasdo nos cursos EAD é um fator frequente, segundo Coelho (2010) em
seus estudos, observou em sua experiéncia enquanto profissional, relatos e como
aluna de cursos a distancia que existem alguns elementos que podem contribuir

para a evasao.

Coelho (2010) identifica assim quatro provaveis causas para a evasao: a falta
da relacéo face a face entre alunos e professores, o insuficiente dominio técnico do
uso do computador e da internet, dificuldades em expor ideias na comunicacdo a
distancia e a falta de agrupamento de pessoas onde o individuo se sente incluido no

sistema educacional.

Ja Almeida (2004), realiza um estudo aprofundado sobre a evasdo nos
curs*os EAD e conclui que os motivos da desisténcia nos cursos poderiam ser
agrupados em cinco categorias e os temas relacionados verbalizados pelos textos

dos alunos no qual a autora coletou os dados.

Quadro 4: Motivos da desisténcia nos cursos EAD

Categorias: Motivos da Temas
desisténcia

Problemas de saude e familiar; possui ou

1 Fatores situacionais iniciou outro curso; falta de apoio no trabalho.

Falta de feedback, apoio e contato do tutor e

5 Falta de apoio académico interacdo com os demais alunos.

Falta de computador, acesso a internet e

3 Problemas com a tecnologia habilidade com a tecnologia.

180



Problemas no recebimento de modulos e
distribuicAo de materiais; prazos curtos para

4 Falta de apoio administrativo : .
envio de tarefas e acumulo das mesmas

Falta de tempo para estudo, organizacao,
trabalha em varios lugares, leva trabalho para

casa e dificuldade de conciliar trabalho, familia
5 Sobrecarga de trabalho e estudo.

Fonte: pesquisadora

Almeida (2004) observou também que grande percentual de desisténcia
ocorre no inicio dos cursos e que, portanto € necessario maior monitoramento,

contato com os alunos desde o primeiro momento do curso.

Em observancia aos motivos de desisténcia apontados por Almeida (2004),
nas conversas informais com professores e nas ocorréncias durante o Curso, pode-
se salientar que os problemas com a tecnologia e a falta de apoio administrativo

foram os maiores fatores de desisténcia.

No caso do Curso, a falta de apoio administrativo resultou na demora entre a
etapa presencial de Guarapuava e Quedas do Iguacu, demora na liberagdo do
Curso pela pessoa responsavel o que atrasou o inicio do Curso pelos professores.

E nos problemas com a tecnologia, foi observado nas visitas as escolas e nos

atendimentos via whatsapp e via telefone, que sera tratado ao longo do texto.

No Curso puderam ser observados alguns dos reflexos da evasao nos cursos
EAD. Dos 31 professores inscritos inicialmente e que realizaram a etapa presencial,
apenas 14 concluiram o Curso, ou seja, uma taxa de desisténcia de 54,84% e de
concluséo de 45,16%, contabilizando uma diferenca de 9,68% maior no numero de

professores desistentes.

Nas etapas presenciais haviam 31 professores inscritos, que realizaram esta
etapa e também realizaram o questionario. Ja na etapa online apenas 14 finalizaram
0 curso, na sua totalidade. Foram, totalizaram 12 professores desistentes, dentre
eles: 4 professores que nao realizaram o cadastro; 4 professores chegaram a fazer o
cadastro, mas nunca acessaram; 3 professores chegaram a acessar o curso, mas
nao realizaram nenhuma atividade. E ainda, 5 professores, iniciaram o curso, mas
desistiram apds a unidade 1. Houve desisténcia, mesmo enviando mensagens,

solicitagdes nos grupos para averiguacdes dos problemas. Dos 4 professores que
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nao fizeram o cadastro, a pesquisadora fez e contatou os professores para que
apenas efetivassem seus cadastros, pois este ja havia sido feito. Ndo houve retorno.

Um destes 4 professores foi feito retorno via telefone, pois a mesma néao tinha

rede social, ou telefone com o aplicativo whatsapp.

Os 4 professores que fizeram o cadastro, mas que ndo participaram ou
realizaram as atividades, foram enviadas também mensagens via redes sociais e
whatsapp. Dois professores responderam que tiveram dificuldades de acesso e por

isso nao tinham acessado.

Os 3 professores fizeram o cadastro e chegaram a acessar 0 curso, em
respostas as mensagens enviadas, retornaram dizendo “que iriam fazer as
atividades, pois haviam se perdido nas datas”, em virtude do trabalho”. Outro

professor ndo houve retorno.

Com as visitas nas escolas foi possivel observar as dificuldades de acesso,
cadastro e de averiguacado do conteudo na plataforma Moodle. O cadastro em si era
rapido, poucas informacdes (usuario, nome, e-mail, confirmacdo do e-mail, senha

gue deveria ter 8 caracteres entre eles pelo menos 1 digito e a cidade).

Nesta aproximacdo com os professores, eles se mostraram um pouco
timidos, percebeu-se certa “vergonha” em admitir que ndo conseguia acessar o

Moodle. Esta afirmacao ficou evidente na fala dos professores:

‘Que bom que vocé veio professora, pois a professora A nao esta

conseguindo acessar e me pediu ajuda”.

“‘Ndés ndo estavamos conseguindo acessar o curso, ai pedimos para a

pedagoga nos auxiliar, mas ela também estava com dificuldade”.

Quando questionado porque nao tiravam as duvidas no grupo do whatsapp,
por e-mail, ou mesmo ligavam para a pesquisadora, as respostas eram sempre as

mesmas nos dois Colégios:

“E que era mais facil perguntar para a professora C, eu ndo tenho dominio do

computador e ela sempre me ajuda’.

“E mais facil perguntar para nossos colegas eles estio mais proximos, nos

ajudam e nos entendem”.
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“Eu fiquei meio apreensiva de perguntar”.
“Nao me senti a vontade, com o colega é mis facil tirar as davidas”.

A grande dificuldade aqui encontrada: os professores ao cadastrarem o
usuario colocavam um nome qualquer, um apelido, por exemplo e depois na hora de

entrar novamente tentavam com o e-mail ou nome completo.

Outro problema: a senha, muitos ndo conseguiam cadastrar a senha. Motivo:

nao compreendiam que se tratava de 8 caracteres (palavras) e pelo menos 1 digito.

E o maior problema foi que o moodle apds o cadastro realizado, enviava, um
email para o email cadastrado e os professores deveria abri-lo para confirmar o
cadastro. Muitos professores procuravam em outros e-mails que possuiam o email
de confirmacao. Alguns e-mails de confirmag&o iam para a caixa de spam, ou lixeira

e os professores ndo conseguiam localiza-los.

Em virtude da necessidade de se estender os atendimentos, de haver visitas
nas escolas para atender os professores e também pelo fato de haver grave no
estado do Parana e haver reposi¢c6es até mesmo nos sabados, foi contabilizado na
carga horéaria total do Curso, ndo havendo assim o Uultimo encontro que seria

presencial.
3.4.1 Em analise por unidade:
Na Unidade 1 - Novas tecnologias e educacao:

Nesta unidade, foram abordados alguns contextos histéricos, sociais,
econdmicos e politicos, sobre a escola, formacéo docente, novas tecnologias e a

comunicacdo. Ou seja, aqui previu-se o conhecimento cientifico-tecnolégico.

Como atividade, os professores deveriam realizar uma sintese, fazendo entre
a articulacdo entre a escola e as novas tecnologias, evidenciando a importancia do
trabalho pedagdgico no processo educativo, no sentido de realizar a mediacdo na

insercao das novas tecnologias no trabalho pedagogico.

Esta atividade deveria ser anexada e enviada via arquivo na plataforma
Moodle. Em resposta a questdo, os professores apontaram que as inovacoes
tecnolégicas sao importantes na escola, mas que precisam ser viabilizadas pelo

poder publico.
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Em todas as articulacdes feitas pelos professores, concebeu-se que as novas
tecnologias sdo de suma importancia na educagdo, mas que encontram certos

empecilhos na sua efetividade para uso em sala de aula.

Uma delas diz respeito ao conhecimento, os professores precisam de
formacao continuada, para o uso das novas tecnologias em sala de aula. E que o
planejamento € essencial no trabalho do professor.

Quanto ao uso como ferramenta pedagogica, grande parte do professores,
atribuiu que as escolas precisam um investimento maior quanto as tecnologias e que
grande parte dos materiais sdo escassos e que ainda é uma realidade distante da
sala de aula.

Nos apontamentos realizados pelos professores, varios deles apontam que a
mediacdo das novas tecnologias deve ocorrer por intermédio da escola. E que é

necessario estabelecer um dialogo entre as tecnologias e os alunos.

Nas questdes levantadas também foram argumentados que nas relacbes
sociais existentes, € possivel utilizar as novas tecnologias, mas e preciso um
envolvimento do poder publico, quanto ao investimento nas escolas de
equipamentos, das mudancas politicas, econdmicas e sociais, as quais interferem

no contexto escolar.

Alguns apontam que ao utilizar de forma apropriada as tecnologias e possivel
estabelecer uma mediacao pedagdgica, com a finalidade de emancipac¢ao, mas que

€ necessario uma formacao.

Nas observacdes levantadas pelos professores é possivel identificar como as
mudancas técnico-cientificas trouxeram mudancas ndo somente para o mundo do
trabalho, mas também para a comunicagdo. Este novo principio educativo €&
percebido pelos professores, porém ainda ndo ha o conhecimento necessario para

media-lo em sala de aula.

O que Kuenzer (2011) aponta sobre uma formacéo solida, também é sentida
pelos professores. Os eixos que a autora aponta como: contextual, epistemoldégico,
institucional, pedagdgico, praxico, ético e investigativo. Sdo elementos apontados

pelos professores.
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Dentre eles 0 mais citado € o praxico. Os conhecimentos cientificos, tacitos e
de pratica social, de acordo com os professores demandam uma formacao

especifica e necessaria.

Pode-se perceber esta colocacdo, ao analisar, a questdo evidenciada no
férum de discussdo da unidade 1, que traz o questionamento “E possivel integrar as

novas tecnologias no contexto escolar ou ainda é uma realidade distante?”.

Das 14 respostas dos professores, todos apontaram que € possivel integrar
as novas tecnologias no contexto escolar, que elas ja estdo presentes, porém,

muitos ndo tém dominio tacito para manusea-las.

Todos afirmam que € necessario um conhecimento para o uso da tecnologia
no contexto escolar e apenas um dos professores, salienta que ndo depende apenas

da formacé&o continuada dos érgdos publicos, mas também do professor.

Nas respostas, 4 professores afirmam que falta investimento do poder
publico, que ha& equipamentos na escola, porém estes sdo sucateados ou

ultrapassados, isso quando funcionam.

Ja 3 professores alegam que os alunos também devem ter conhecimento

prévio para se trabalhar em sala e aula com as novas tecnologias.

Outros 4 professores, afirmam que é necessario partir do conhecimento

prévio do aluno para inserir as tecnologias em sala de aula.

“O aluno sabe mais que o professor, € ele que nos ensina sobre tecnologia”,

respondeu um professor.

2 professores, além do que foi apontado acima, comentam que as novas
tecnologias ja fazem parte da rotina do professor e dessa forma, basta aplica-las em

sala de aula.

Apenas 1 professora apontou sobre os efeitos da tecnologia na comunicagéo

e como ela interfere nas rela¢des sociais.

Mediante estes fatos, volta-se a questdo praxica, apontada por Kuenzer
(2011). Por mais que a tecnologia jA esteja presente na rotina dos professores,
muitos ainda ndo vém a possibilidade de uso em sala de aula. Parece ainda ser algo

distante.
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Fica evidente que o conhecimento cientifico, somente é adquirido quando
concebido de forma prética, ou seja, na pratica social.

Giroux (1997) aponta que a escola deve proporcionar a discussao em torno
das mudancas ocorridas socialmente, que as vozes dos estudantes devem ser
ouvidas e que a ciéncia, a pratica, a comunicacao e as informacdes devem fazer
arte do contexto escolar. Os estudantes devem aprender a pensar dialeticamente.

Assim, a escola oferece espaco de luta e resisténcia.

Unidade 2 - O uso de videos como ferramenta pedagdgica:

Nesta unidade, existiam duas propostas: A primeira era o conhecimento
téorico-cientifico da utilizacdo dos videos em sala de aula e a segunda da utilizacao
pratica, ou seja, nesta unidade previa-se que 0s conhecimentos adquiridos

cientificamente, fossem articulados na praxis, feitos pela mediacéo do professor.

Desta forma, foram diversas maneiras de se trabalhar em sala de aula
utilizando videos, captados da internet, através do atubecatcher, programa ja
apresentado nas escolas nos manais da SEED, quando foi implantado o Programa
Parana Digital, que consistia na implantacdo de tecnologia em sala de aula
(computadores, laboratério de informatica, TV’s pendrive) durante o governo
Requido. O programa consiste em baixar, converter e criar videos. Havia também
nesta unidade diversos, videos explicativos de utilizacdo, desde baixar videos na
internet, como converté-los, com instalar e utilizar o projetor de video (datashow),

até a execucao em sala de aula.

Aléem disso, no material de apoio o0s professores encontrariam sites
educacionais com uma variedade de materiais, entre eles os videos, ja separados

por disciplinas, com conteudos direcionados sobre os mais diversos temas.

A atividade consistia em uma execucdo pratica. Os professores deveriam
acessar 0s matérias e seus recursos, baixar videos do seu interesse e utiliza-los em
uma aula em seguida, socializar sua experiéncia nos foruns. Nesta unidade previu-
se 0 conhecimento tacito. Haviam dois exemplos uma onde o professor utiliza, o
atubecatcher, e ele produziria uma web aula. E outro exemplo onde o professor
utiliza-se de um video, o trabalha em sala de aula e em seguida, lanca o desafio

para que os alunos refagam o video com finais diferenciados.
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Haviam nesse caso dois féruns: um da socializagdo tedrica, no qual
questionava os professores, sobre a influéncia da midia e da repercussao que ela
causa historica, social e culturalmente. E assim, como os videos poderiam auxiliar
na pratica pedagogica? Seria possivel articular os pensar, criar, planejar conteudos

que vislumbrassem o video como apoio no processo de ensino aprendizagem?

O outro forum sistematizava a questao préatica, e os professores deveriam

entdo, socializar suas experiéncias com os videos trabalhados.

Quanto ao primeiro féorum, todos os professores falaram que é possivel
trabalhar com videos em sala de aula e que para tanto precisa de planejamento e

preparacao.

1 professor ressaltou que o aluno ndo esta preparado para o uso de videos
em sala de aula e que ndo é funcdo da escola repassar contetdos culturais, esse &

um dever da familia.

8 professores comentaram que o video € uma ferramenta, um recurso, um
instrumento que bem utilizado e planejamento auxilia no processo de ensino

aprendizagem.

1 professora chamou a atencdo do video como fixacdo do conteido, como
uma estratégia para conhecimento do que foi trabalhado.

1 professora alegou ser impossivel uma escola sem o uso de videos, pois ele

€ muito importante em sala de aula.

3 professores argumentaram que o video nao € “tapa buraco”, nem estratégia
de lazer, ou mesmo de passar tempo. Que séo fontes de informacéo, comunicacgéo e

podem ser utilizados pelos alunos em casa para auxiliar no conteudo.

Nestas consideracdes percebe-se o que Moran (2013) evidencia sobre as
tecnologias como recurso pedagoégico e que ela “potencializa” o que o professor ja

ou domina, ou deveria dominar que € o conhecimento.

Neste sentido, a mediagdo somente € possivel se houver uma praxis
significativa, pois a transformacgdo da realidade, s6 € possivel a partir da atividade
critico-prética, com base na interpretacdo de embasamento cientifico (KUENZER,
2002).
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O ensino com as midias alerta Moran (2013), s6 é possivel se houver
mudancgas de paradigmas convencionais de educacdo. Mas, antes de adentrar

nessa discusséo, sera analisado o férum da pratica.

Na questéo relativa ao segundo forum, todos os professores alegaram ser
possivel articular o video com o conteddo, mas nenhum deles fez o video como

solicitado no atividade.

2 professores argumentaram que a producdo de videos poderia ser algo
diferenciado em sala de aula, que as dicas encontradas “sdo boas” e que € uma
proposta significativa. Um deles destaca ainda que apesar de ser interessante néo €

papel da escola.

7 professores relataram como poderiam usar as “estratégias” apresentadas
em sala de aula, de acordo com sua disciplina e que este é um 6timo recurso de

ensino aprendizagem.

1 professor disse que utiliza os videos no ensino fundamental e na educagéo

infantil, através de projetos.

4 professores comentaram que usam videos em suas aulas. 2 deles como
interacdo e fixacdo de conteudo e 2 deles utilizam como forma de trabalho para os
alunos do curso de formagédo de docentes realizarem. Uma das respostas foi
evidenciada:

“Trabalho com o Curso de Formacgédo de Docentes e sempre que solicito
trabalho apresentado, um dos pontos a serem avaliados é a elaboracéo de slides e
de que pesquisem um video para ilustrar, antes converso sobre a importancia de
nao carregar com muita informacédo os slides, da postura, etc. Essa forma de

trabalho facilita a aprendizagem do conteudo e incentiva pesquisa”.

Nestas consideracdes feitas pelos professores da utilizagdo do video em
trabalhos apresentados pelos alunos, demonstra que é feita uma cobranca para que
os alunos tenham postura, métodos diferenciados, 0s quais muitas vezes 0

professor nao tem.

A realidade deste novo principio educativo que € o conhecimento técnico-

cientifico ainda é distante a realidade escolar. Antes de outros apontamentos
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necessarios € preciso enfatizar as demais andlises, para uma formulacéo

interpretativa mais aprofundada.

Unidade 3 - As novas tecnoldgicas e o curriculo:

Nesta unidade foram evidenciadas duas sinteses: As contribuicbes de Henry
Giroux (1986, 1992, 1997) na sua pedagogia radical e consideracées sobre o
professor enquanto intelectual da educacéo e, por outro lado o curriculo enquanto,
conhecimento histérico, social e politico e da possivel mediacdo entre as novas

tecnologias e o curriculo. Destacou-se aqui o conhecimento técnico-cientifico.

Essas duas consideracgfes resultaram em dois féruns: Um sobre a percepcao
de Henry Giroux (1986, 1992, 1997) sua uma pedagogia radical emancipadora e
sobre o professor enquanto intelectual da educacéo e, outro, sobre as concepcdes

curriculares e a mediagao entre as novas tecnologias

No primeiro férum, os professores salientam da importancia de uma base

tedrica soélida e que o professor deve ser 0 agente transformador na educacao.

3 professores evidenciaram a praxis e consideram que € necessario
compreender as teorias curriculares e sua funcdo social, para assim tornar uma

pratica significativa.

3 professores salientam sobre a emancipagdo. Que a escola deve formar
cidaddos emancipados e que o curriculo também precisa ser emancipador e

libertador, mas que isso é um desafio, pois ha varios empecilhos.

‘O curriculo é voltado para o interesse da burguesia e a formacdo do

professor é deficiente e ha um despreparo dos professores para uma intervencao”.

“‘Deve-se revolucionar levando o aluno a ver o futuro de forma diferente que é

desejado pela classe dominante”.

7

‘O maior empecilno é a falta de comprometimento do governo, tanto com

materiais, quanto com formacéao”.

1 professor destacou a reforma 2.208/97 que separou 0O ensino
profissionalizante do ensino meédio que houve grande desconsideracdo com

professores, que desanimou, deixando-0s passivos e tornando-o0s executores.
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‘A reforma 2208/97, separou 0 ensino profissionalizante do ensino meédio,
demonstrando a grande desconsideracdo com o0s professores, 0 que trouxe

desanimo e nos deixou ainda mais passivos e meros executores”.

4 professores avaliam o curriculo como libertador, mesmo com a “resisténcia”

politica e com “resisténcia” de alguns professores de inovar.

Aqui o sentido de resisténcia € diferente do que Giroux (1986) destaca. No
sentido evidenciado pelos professores, a nocdo de resisténcia € o de nao oferecer
mudanca e/ou transformacado. Ja Giroux (1986) utiliza o termo resisténcia como uma
forma de n&o alienagcdo, de se capacitar intelectualmente para oferecer esta

resisténcia, através do conhecimento, contra a dominacao.

Dois professores argumentaram que o curriculo ja vem pronto, por aqueles
que detém o poder, portanto cabe aos professores utilizar o curriculo como

ferramenta emancipadora de forma critica.

Um professor considera a escola democratica que precisa trabalhar
juntamente com o aluno e que o curriculo deve ser voltado para o coletivo e permitir
aos agentes do processo a oportunidade de exercer a cidadania de maneira critica e

ativa.

No segundo férum, a questdo era referente a concepcdo de Henry Giroux
(1986, 1992, 1997) no qual concebe uma pedagogia radical e também os

professores enquanto intelectuais transformadores.

7

Em analise as respostas, os professores afirmam que € possivel e
consideram interessantes, mas nas escolas ainda ndo ha disponibilidade e
condicbes de acesso para as novas tecnologias. E que os conteudos devem ser
selecionados, assim, como as tecnologias, para o trabalho em sala de aula e que os

alunos, atualmente, estédo a frente em termos relativos as tecnologias.

Todos os professores salientam a importancia das tecnologias, mas apontam

algumas consideracgdes:
“A tecnologia é uma nova cultura educacional’.
“O professor € mediador de conhecimento”.

“‘Oferece oportunidades de aprendizagem no plano da aprendizagem

significativa”.
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“Usar na net como ferramenta para subsidiar a pratica, para tanto precisa

domina-la”.
“As escolas ndo estdo adaptadas para o uso das tecnologias”.
“Néao ha equipamentos e o0s que tem estdo sucateados”.
“‘Embora seja de facil acesso, € necessario conhecimento”.
“As tecnologias sdo elementos importantes para a pratica”.

“A tecnologia ja esta na escola, mas ndo ha equipamentos suficientes e nem

sao aplicados, muitas vezes de forma correta”.
“E necessario investimento por parte do governo em equipamentos”.
“Precisamos de formacao necessaria para o manuseio das tecnologias”.

“As tecnologias sdo necessarias, porém temos que admitir que os alunos

conhecem melhor que nés o uso das tecnologias”.

“‘No uso das tecnologias em sala de aula, deve-se buscar o significado

concreto de sua aplicacéo”.

“E preciso desmistificar as novas tecnologias, ha um preconceito quanto ao

seu uso em sala de aula”.

Pode-se perceber que apesar de considerarem importantes as tecnologias,
existem dificuldades a serem superadas e que as mesmas sdo de conhecimento dos

professores, como observados no forum da unidade 4.

Unidade 4 - A internet como ferramenta pedagogica:

Esta unidade € uma continuacdo da unidade 2 que ja evidenciava em seu
material de apoio, diversos sites educacionais e dicas de como baixar videos da

internet, converté-los e utiliza-los em sala de aula.

Assim como na unidade 2, haviam dois foruns - um de contextualizacdo da
pesquisa do professor e outro da utilizacdo em sala de aula. A proposta era
evidenciar o conhecimento téorico-cientifico, tacito e pratica social, através da
socializagcéo dos professores sobre a utilizacao da internet em sala de aula e se eles

tém conhecimento para uma media¢do dos conteudos.
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No primeiro férum, todos consideram a internet como algo que faz parte do

cotidiano, devido a ampla divulgagao e interagdo de assuntos diversos.

Alegam, porém, que existe um discurso fragmentado. Existe a necessidade
de recorrer a internet para pesquisa, que deve ser feito com ética e
responsabilidade, mas que ndo ha ainda, meios de se utilizar na pratica pedagdgica

de forma significativa.

2 professores consideram que a tecnologia estd a servico do capital,
entretanto, ndo deve ser ignorada no contexto escolar e deve ser analisada

criticamente.

2 professores dizem que as tecnologias servem a humanidade, portanto, a
escola deve ser flexivel e adaptar-se as novas tecnologias dentro e fora do contexto

escolar e para isso precisa de entendimento do professor.

5 professores refletem sobre 0 uso da tecnologia da internet ser “proveitoso”,
mas que ndo ha equipamentos adequados na escola; o professor acaba utilizando

0S seus materiais quando precisa.

5 professores dizem que ha resisténcia do uso das tecnologias pelos
professores e que para utilizar as novas tecnologias € necessario conhecimento.

Deve-se ter dominio técnico e prética para que haja aprendizagem.

“Ha resisténcia pelos profissionais do novo, visto que ainda preferem o ensino

tradicional”.

“Para utilizar as novas tecnologias é necessario dominio, por isso, ela ndo é

utilizada”.

“Quando desconhecemos algo € mais facil ficarmos naquilo que ja € de nosso

conhecimento”.

“Ha um preconceito e um desconhecimento no uso das novas tecnologias em

sala de aula”.

“‘De nada adianta usar as novas tecnologias em sala de aula por usar, é

preciso dominio para utiliza-las bem, com uma finalidade”.

No segundo férum, foi questionado sobre o uso da internet como ferramenta

pedagogica e seu uso em sala de aula.
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‘A internet pode ser usada como apoio, mas € necessaria adaptacao

curricular e dos professores”.
“A internet pode contribuir com a prética do professor”.
“E possivel utilizar a internet, mas substituir os demais recursos”.
‘Nado usar somente a internet, mas outras alternativas para uma pratica
significativa”.
“‘Deve-se inovar em sala de aula e a internet pode ser utilizada para isso”.
“Precisa-se de orientacdo e cuidados para o uso da internet”.
“Primeiro deve-se incentivar o aluno no uso da internet”.
“Internet esta em todos os lugares e proporciona mediacéo e interacao”.
“A internet pode subsidiar o trabalho do professor, bem como o curriculo”.
“A internet ndo pode substituir as explicagbes do professor em sala de aula”.

‘A internet e seu uso ainda sdo complexos, para isso, precisa de

conhecimento na sua utilizagao”.

‘A internet oferece aprendizado para os professores e também para os

”

alunos’.
“Para se usar a internet € preciso conhecé-la e domina-la”.

“E muito importante para a pratica do professor, principalmente para a

pesquisa”.

As respostas dos professores mostram que eles estédo cientes das mudancas
histdrico-sociais e cientifico-tecnolégicas, ocorridas na sociedade. Porém, como
afirma Citelli (2004), ainda ha certa repulsa e medo, veem a necessidade, mas

desconhecem como podem utilizar-se delas. Ha, pois, uma contradicéo.

O que percebeu-se tanto nas consideragbes dos professores quanto nas
dificuldades encontradas em fazer o cadastro do Moodle, da manipulacdo das
ferramentas como a internet e o video, é que ha uma questdo de ordem tedrica e

pratica, ou seja, esta relacao tem a haver com o conceito de praxis.

Em relacdo as categorias de andlise conhecimento, préxis, mediacdo e
resisténcia, verifica-se algumas situagdes nas respostas dadas pelos professores.
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No que se refere ao conhecimento e a compreensao da concepcao dos
professores sobre a formacdo, o curriculo e a mediagcdo pedagogica das novas
tecnologias, foi possivel verificar nos questionarios, féruns e atividades, nos
encontros presenciais e 0os atendimentos tanto online, quanto presencial que trata-se

de algo ainda distante na escola.

Os professores percebem a necessidade de conceber as novas tecnologias,
uma vez que elas jA estdo inseridas na escola e sao realidade na vida dos
estudantes, veem nas novas tecnologias uma possibilidade de inovacdo, porém
afirmam que ndo dominam, pois desconhecem seu funcionamento e aplicabilidade

pratica.

No que diz respeito a praxis, nas atividades de aplicacdo da unidade 2, os
professores nao realizaram, apenas falaram sobre a possibilidade de uso dos videos

em sala de aula, mas ndo realizaram a atividade pratica.

Durante o Curso foi previsto desde a sua organizacdo que a praxis ja
estivesse presente, pois 0s professores além da teoria prevista no Curso, ele estava
também na modalidade online, que requeria certas habilidades com as novas

tecnologias.

Algumas atividades também eram necessérias 0 conhecimento técnico-
cientifico e tedrico-metodoldgico, desde o primeiro encontro presencial até a ultima

unidade estes conhecimentos eram solicitados.

Pois, segundo Vazquez (1968) a praxis somente pode ser entendida como
produto da consciéncia, o qual se materializa na acdo e que ha uma intervencéo e

uma transformacéo que salienta dimensdes do conhecimento e da intencionalidade.

Sendo assim, a praxis pode ser compreendida em todo o trabalho
pedagogico, uma vez que a atividade docente compreende o0 ensino aprendizagem
gue traz em si 0 conhecimento técnico-cientifico o qual deve ser concebido de forma

pratica para que o ensino aprendizagem ocorra.

Assim, pode-se observar através do Curso na etapa presencial, online, nos
atendimentos aos professores e também nos questionarios, que esta praxis esta

truncada em virtude de nao haver o conhecimento.
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No que diz respeito a mediacao, acontece o mesmo. Na busca pela mediagao
através das novas tecnologias tendo como suporte teérico as contribuicbes de
Giroux em conceber o professor enquanto intelectual, é imprescindivel o

conhecimento, pois somente é possivel uma mediacéo na praxis.

Desta forma, a resisténcia que € uma categoria de analise presente nos
trabalhos de Giroux € existente, tendo como suporte o conhecimento intelectual, ou
seja, o conhecimento cientifico que € adquirido quando concebido de forma pratica,

ou seja, na pratica social.

Portanto, as categorias de andlise conhecimento, praxis, mediacdo e

resisténcia, permitiram:

e Compreender a concepcédo dos professores sobre formacdo, o
curriculo e a mediacdo pedagdgica através das novas tecnologias;

e Buscar uma mediacdo pedagogica através da praxis nas contribuicdes
de Giroux;

e Averiguar o envolvimento dos professores com as novas tecnologias

no contexto educacional.

Assim os instrumentos questionarios, foruns e atividades, encontro presencial

e atendimento presencial e online, subsidiaram as os objetivos acima.

Percebeu-se através dos questionarios que alguns professores usufruem das
novas tecnologias para seu uso pessoal, para entretenimento e lazer. Outros por

desconhecimento utilizam conforme suas necessidades. E outros preferem ignorar.

Nos féruns e atividades identificou-se que todos os professores alegam que
as novas tecnologias sdo necessarias, porém nao tem conhecimento sobre sua
utilizacdo pratica. Sobre isso, Kuenzer (2002) destaca que o conhecimento, sé é
conhecimento, quando possibilita a construcdo de um novo conhecimento, a partir

da pratica, de uma realidade futura que estimula agéo.

Em outras palavras, a atividade humana, a acao, resulta num determinado
fim, que é caracterizado pela consciéncia humana, a teoria, que sO tem
representatividade na pratica, ou seja, na praxis. [...] “Nao ha pensamento fora da

praxis humana” (KUENZER, 2002, p.14).
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Nos encontros presenciais e nos atendimentos identificou-se que apesar das
novas tecnologias apontarem para mudangas no conhecimento técnico-cientifico de
um novo principio educativo, numa formacdo docente que contemple alteracdes de
ordem contextual, epistemoldgica, institucional, pedagdgica, praxica, ética e
investigativa apontados por Kuenzer (2011) elas ainda estao longe de uma realidade

no contexto escolar.

Gatti (2010) ressalta que os varios problemas enfrentados pela escola, na
formacdo de professores expressa as condicbes que a escola esta atualmente, o

que mostra na pratica a politica neoliberal de educacao.

Ndo € apenas a escola ter uma laboratério de informética, ou ainda
professores lancarem mé&o de um recurso tecnoldgico para incrementar as aulas
para dominar os cédigos da modernidade, reduzindo-os a uma utilizacdo pratica
(MORAES, 2003).

A utilizacdo das novas tecnologias deve estar inserida de forma préxica, na
praxis social, ou seja, o conhecimento, portanto, o conhecimento a que o0s
professores se referem nos féruns e questionarios € o conhecimento na sua praxis,

pois s6 assim pode haver uma mediacao.

O conhecimento cientifico, o conhecimento tacito e a pratica social séo
resultados da praxis que somente acontece quando estdo presente estes trés

elementos. Sem um deles o conhecimento real esta fragmentado.

Aliado a isso, a formacdo universitaria como nos mostra Saviani (2009) de
modelo napolebnico e modelo anglo-saxdnico, ndo formam para a sociedade vigente
que tem um novo principio educativo baseado no conhecimento técnico-cientifico,

baseado nas novas tecnologias.

Esta formacdo académica, segundo Saviani (2009) ndo tem interesse no
preparo pedagogico-didatico dos professores, para tanto, faz se imprescindivel uma

nova formacao.

Belloni (1998) questiona como recuperar o tempo perdido, de uma formacéo
deficitaria e das inUmeras dificuldades encontradas no contexto escolar, onde nao

ha bibliotecas, mas ha computadores.
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Essa realidade apontada por Belloni (1998) demonstra o descaso do
compromisso publico com formagéo docente, desde sua concepcéo histérica até os
dias atuais, em virtudes da nao valorizacao profissional, de politicas desconexas e
fragmentadas e “solu¢des imediatistas” que mais atrapalharam e retrocederam, do

que contribuiram positivamente.

Através das categorias de analise: questionério, féruns e atividades, etapa
presencial e atendimentos verificou-se que as palavras de Belloni (1998) ainda se
fazem presentes na escola, mesmo se tratando de um espaco de tempo de 16 anos,

nada mudou na sua efetividade.

Nas palavras dos professores fica claro que o descompromisso politico ainda
é latente e que a formacéo de docentes € insuficiente e fragmentada, ndo havendo

uma valorizacao do professor.

Como apontado anteriormente, a escola se enclausurou em avaliacbes e
conteldos e necessita de profissionais intelectualizados e transformadores, que
saibam articular as discussfes que estdo inseridas no contexto social, com os
conteudos de sala de aula e entre eles estdo as novas tecnologias que fazem parte

do novo principio educativo na qual a sociedade esta apoiada.

Mas como os professores apontaram, ha receio por parte dos mesmos em
aceitar o novo que muitas vezes por desconhecerem ignoram, ficando no ensino

tradicional que ja dominam.

Citelli (2004) afirma que os professores estdo cientes das mudancas vividas
em nosso tempo e da urgéncia em encontrar maneiras dos suscetiveis modelos
educacionais que sdo postos e que 0 mesmo tempo em que o0 professor quer
utilizar-se das tecnologias, falta preparo para utilizar-se delas. Assim, como causa

encantamento, talvez causa repulsa e medo pelo desconhecido.

O que Citelli (2004) apontou pode ser observado nos questionarios, no Curso,
nos encontros, nas falas dos professores. A todo momento era visivel que todos
compreendiam a transformacéo social em decorréncia das novas tecnologias e que
elas devem ser dominadas por eles de forma intelectualizada, mas que ndo ha um
preparo, ou seja, ndo ha uma formacao que atenda as necessidades deste novo

principio educativo.
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A emergencialidade das mudancgas sociais no mundo do trabalho, de ordem
econdmica, social, cultura e histérica mostra isso. A necessidade posta pelo mundo
do trabalho de formar cidadaos, conforme sua demanda geraram certas crises no

campo educacional.

Desde o inicio a formagdo docente no Brasil gerou transformacdes no
contexto escolar, o qual ndo estava preparado para gerir e que foi resolvido de forma

superficial, gerando problemas ainda maiores.

Primeiro, com o inicio da industrializacdo no Brasil, havia certa demanda por
cidaddos que tivessem um conhecimento minimo, para operar as maquinas das
indastrias que aqui se instalavam. Leis e Reformas operaram em viabilizar que a
educacao resolvesse formar esse novo cidaddo, mas em contrapartida a escola nao

estava estruturada para isso e ndo haviam professores capacitados.

Outras mudancgas ocorrem e assim, também politicas de ordens paliativas e
formacdes docentes que ndo convinham nem com as mudangas sociais, tampouco

com as educacionais.

Com o novo principio educativo baseado nas novas tecnologias, entre outras
competéncias, o problema apenas agravou-se. As escolas receberam equipamentos
tecnoldgicos, como se somente o fato de eles estarem nas escolas o problema fosse

resolvido.

De acordo com Kuenzer (2011) os professores nédo foram formados, para este
novo principio, tampouco receberam formacao para tal e o objeto da formacdo de
professores € ensinar aqueles que vivem do trabalho e que normalmente séo
excluidos socialmente, dos seus diretos ao trabalho, a educacdo e demais direitos

sociais.

Primeiro, enfrentar as politicas educacionais, diretrizes e propostas de
formacdo de professores € complexo e demanda uma construcdo coletiva dos
trabalhadores de educacéo através de associacdes e sindicatos, visando o debate,
gue deve ser permanente e buscar formas de intervencdo na proposta de formagéao
hegemonica (KUENZER, 2011).

E segundo, a partir das propostas construidas coletivamente, as associacdes

e sindicatos tornarem-se espacos formativos alternativos contrarios a logica
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burguesa e assim, comprometidos com o exercicio da critica a educacao capitalista
(KUENZER, 2011).

Desta forma, conceber os professores como intelectuais transformadores é
imperativo. Compreender historicamente os fatos ocorridos, suas articulacées, assim
como as teorias, 0s processos pedagogicos, 0s interesses em curso sao eminentes

nesta sociedade.

Assim, segundo Giroux (1997) os educadores devem considerar a instituicoes
sociais como parte de uma luta politica e educacional mais ampla, combinando uma
l6gica da critica com uma logica da possibilidade. Desta forma, os educadores
podem construir um projeto politico que amplie os contextos sociais e politicos para

funcionar como parte e uma estratégia contra-hegemaonica.

Assim, para Giroux (1997) este projeto deve apresentar-se de forma
democrética e visando uma mudanca social radical e este discurso da mudanca
precisa desenvolver uma concepcao critica de democracia enquanto pratica social

que faz parte de um conjunto especifico de interesses politicos e morais.

Diante do exposto por Kuenzer (2002) e Giroux (1997), é necessario que uma
mudanca, uma nova pedagogia, uma nova formacao. A pedagogia radical de Giroux
(1992) articula as concepcgoes intelectuais as quais os professores precisam ter em

relacdo a sua prética para uma mediacdo com as novas tecnologias.

Como intelectuais transformadores, os professores podem se apropriar do
conhecimento de modo a uma emancipacao historico e politico, de critica, de luta,
de esperanca e resisténcia, fundamentadas num projeto pratico da possibilidade
(GIROUX, 1997).

A partir dos dados analisados na pesquisa, percebe-se que € necessaria
formacao para que os professores assumam uma postura enquanto intelectual da

educacao.

A apropriagdo do conhecimento deve-se se dar na formagdo docente para
uma pedagogia radical (GIROUX, 1997) que atenda, o dominio basico das ciéncias
contemporaneas, aqui se inclui as novas tecnologias, a universalizacdo para que
este dominio ocorra e a ampliacdo da oferta publica de todos os niveis de ensino
(KUENZER, 1998a).
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Desta forma, este profissional poder4d desenvolver com maestria e
competéncia o novo principio educativo, no qual as novas tecnologias estédo
inseridas, e a educacdo deve ser para além das formas excludentes da sociedade

gue compreende o modo de producéao seletivo e excludente (KUENZER, 1998a).

Sendo assim, o0s professores deve se amparar na resisténcia, no
conhecimento, na praxis e na mediacdo para que compreenda todas estas
mudancas decorrentes do novo principio educativo e possa fazer a critica em sala

de aula.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A Formacao docente como apresentada neste trabalho, esta envolta em
relac6es formativas decorrentes das mudancas no mundo do trabalho que altera as
transformacdes sociais, econdmicas, politicas e consequentemente educacionais.

Estas relacbes contém um novo principio educativo, baseado nas novas
tecnologias, nos conhecimentos cientifico-tecnolégicos e sécio-histéricos que se
articulam em competéncias que abrangem: comunicacdo, educacdo, tecnologia,
conhecimento t4cito, raciocinio rapido, enfim, um sujeito polivalente, atuante e que
interage rapidamente com as mudangas.

Frente a isso, esta a educacdo, organizada de forma técnica, como 0s
curriculos propostos no inicio da industrializacdo nos no século XX, nos principios
dos ideias das fabricas.

Estas ideias, como relatado no decorrer deste estudo, perduraram por longos
anos. A compreensao de curriculo evidencia como eles foram sendo articulados de
acordo com as do mundo do trabalho, frente as novas perspectivas sociais que elas
apresentavam.

As analises feitas sobre a histéria da formacdo docente contextualizaram este
trabalho, de modo a compreender certos rancos e avangos decorrentes da sua
historicidade.

A historia mostrou como o ensino profissionalizante foi sendo tratado ao longo
dos anos e como ele ainda € necessario em virtude da grande contingéncia da
demanda ainda existente e por este motivo deveriam ter mais ainda incentivos
publicos, mas viu-se que isso ndo acontece.

J& o ensino superior foi dual. De um lado, o contexto cientifico elitista e de
outro as licenciaturas, que historicamente, foram marcadas por problemas nao
resolvidos de desprestigio social, condi¢cdes precarias de trabalho, entre outros.

Estes problemas apenas se agravaram em virtude de politicas imediatistas e
emergenciais que conturbaram ainda mais a educacéo e formacao docente.

Dentre elas a LDBEN n° 9394/96 e o Decreto 2.208/97, que trouxeram ainda
mais descontinuidades e problemas ainda maiores dos que ja existiam: a formacao

docente.
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Em meio a tudo isso, as mudancgas cientifico-tecnologicas que deram um salto
guantitativo e pode-se dizer qualitativo. Trouxeram avanc¢os, na vida social, a vida se
tornou mais confortavel, mais qualidade de vida em virtude do avanco da medicina,
foram estreitados os lacos comunicacionais, com a internet, as tecnologias moéveis e
a globalizacdo rompeu barreiras geograficas.

A vida ficou mais confortavel, o trabalho menos arduo, em virtude das
maquinas. Em consequéncia, a operacdo das mesmas, agora demandavam um
conhecimento aprimorado, cientifico-tecnoldgico, intelectual, pois ndo eram somente
as maguinas que mudaram as relacdes sociais também.

Eis a crise na educagdo. De um lado a modernidade que se firma e de outro
0s preceitos iluministas que ainda ndo foram vencidos. Escolas com computadores,
mas sem bibliotecas (BELLONI, 1998).

Saviani (2009) que as universidades contemplam modelos formativos os
quais ndo esta em vista a formacao didatico-pedagogica, de formacgéo do professor.

E como estes problemas poderiam ser resolvidos?

Tem-se um novo principio educativo, agora que abrange um conhecimento
sécio-histérico e cientifico-tecnoldgico; tem-se os problemas sociais, econémicos,
politicos, culturais; tem-se a formacao docente que ndo estd contemplada nestes
conhecimentos e uma escola que ndo esta preparada para este novo principio.

Seria ilusério afirmar que este trabalho daria conta de uma resposta téao
complexa, onde varios tedricos estdo debrucados em compreender e entender. Eles
apontam ainda mais questionamentos. Moran (2013), Kenski (2012), Saviani (2009),
Kuenzer (2011), Giroux (1997), entre outros.

Mas algo é imperativo nos trabalhos desses autores: uma nova formacéo que
seja de enfretamento, capacitada intelectualmente, que domine os conhecimentos
sécio-historicos, cientico-tecnoldgico, tacitos e de pratica social, ou seja, que
dominem e fagam a mediacao deste conhecimento de forma praxica.

Isso é afirmar que a culpa é dos professores? N&o, pelo contrario. Giroux
(1997) afirma que ao se capacitarem intelectualmente os professores fazem a
resisténcia a dominagéo capitalista.

Saviani (2007) afirma que ao dominar o conhecimento que os dominadores,
tem os dominados serdo libertos pois a dominagédo acontece por aqueles que detém
0 conhecimento, ou seja, a totalidade. Nesse sentido, huma sociedade dominada

202



pela ciéncia, de conhecimentos histéricos, sociais, tecnologicos. E emergente
dominar estes conhecimentos.

Assim as novas tecnologias devem ser apreendidas ndo como recurso
somente, mas como conhecimento, e isto significa, conhecé-las na sua totalidade. A
guem servem, para que serve, suas utilidades, funcionalidades, etc.

O conhecimento deve ser prético, tedrico, de pratica social, no seu conceito
de praxis. A educacdo € a mediacdo entre o conhecimento, sua aquisicdo e a
materialiacddo do mesmo nas acfes transformadoras da realidade (KUENZER,
2002).

E neste sentido que o trabalho de Giroux (1983, 1986, 1992, 2007) é
relevante. Ao conceber a pedagogia radical, o professor intelectual transformador,
enfatiza a resisténcia e a escola como espaco de luta, assim é que pode-se
compreender a importancia do conhecimento historico-social e cientifico-tecnolégico
e porgue ele deve ser efetivado na praxis e que a educacao acontece na mediacao
para a emancipacao.

Em virtude dessas consideracdes, a proposta do Curso para os professores
tinha a finalidade de investigar como eles consideram estes conhecimentos, como
veem cursos de formacao continuada e como este novo principio educativo esta
presente na escola.

Desta forma, o objetivo era analisar de que forma o professor em sua préatica,
poderia mediar as novas tecnologias na formacédo docente em nivel médio, para a
construcéo do conhecimento sécio-historico e cientifico-tecnolégico em sala de aula.

Primeiramente, pode-se perceber através dos questionarios, que foram uma
primeira aproximacado, que o professores tém acesso as novas tecnologias, fazem
uso delas no seu dia a dia.

Durante o curso o que ficou evidente, é que os professores apesar de
utilizarem as novas tecnologias, tém informacfes a respeito delas, mas nao
conhecimento. O conhecimento historico-social e cientifico-tecnolégico é algo
distante. Isso apareceu nos féruns e na atividade enviada por eles.

Outra situacdo que ficou latente é que muitos professores tiveram vergonha
em alegar “ndo conhecer e nao saber lidar com as tecnologias”. Por este motivo, ndo
respondiam as mensagens e alguns desistiram.

O problema desta pesquisa foi analisar de que forma o professor em sua

pratica, poderia mediar as novas tecnologias na formacdo docente em nivel médio,
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para a construcdo do conhecimento socio-histérico e cientifico-tecnolégico em sala
de aula?

Para evidenciar tal questionamento o objetivo geral foi analisar as
possibilidades de mediacdo entre a formacao de docentes e as novas tecnologias,
tendo como categorias de andlise que compunham esta pesquisa, a mediagéo, a
praxis, o conhecimento e resisténcia que proporcionaram:

e Compreender a concepcdo dos professores sobre formacao, o
curriculo e a mediacdo pedagdgica através das novas tecnologias;

e Buscar uma mediacdo pedagogica através da praxis nas contribuicdes
de Giroux;

e Averiguar o envolvimento dos professores com as novas tecnologias
no contexto educacional.

Desta forma, mediante os instrumentos de andlise: questionario, Curso -
etapa presencial, Curso — atendimentos e Curso — féruns e atividades, evidenciaram
algumas questdes debatidas ao longo da pesquisa.

No primeiro capitulo, foram realizadas analises sobre a formacado. As analises
feitas sobre a formacédo docente contextualizou a compreensao de certos rangos e
avancos decorrentes de sua historicidade.

Na histéria do curso técnico profissionalizante, a triade ciéncia, cultura e
tecnologia, aparecem como sendo parte de uma educacgdo integrada que deve
acontecer na sua totalidade.

A dualidade do ensino superior: cientifico elitista e as licenciaturas que
aparecem como algo além da ciéncia, sempre foram alvos de politicas paliativas e
emergenciais, que sempre buscaram resolver situagcdes na escola com acbes
praticas, sem estrutura, muito menos formagéao para tal.

O novo principio educativo baseado nas mudangas cientifico-tecnologicas e
histérico-social, trazem transformacdes que séo visiveis na educacdo, na formacéo
docente, mas as universidades contemplam modelos formativos 0os quais nao prevé
a formacéo didatico-pedagogica

O trabalho de Giroux (1997) embasado numa pedagogia radical, concebe os
professores como intelectuais, capazes de oferecer resisténcia na educagdo quanto
a exclusdo no mundo do trabalho decorrentes desse novo principio educativo
(KUENZER, 2011).
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No segundo capitulo, foi investigado sobre a necessidade de uma pedagogia
radical que busca neste novo principio educativo, uma educac¢do emancipatéria e
gue a escola deve proporcionar discussdao em torno das mudancas ocorridas, do
conhecimento, da pratica nos sistemas de informacg&o e comunicacao.

Sob esta perspectiva, ha, pois, um novo principio educativo com
conhecimentos soécio-histéricos e cientifico-tecnolégico e a formacado docente ndo
esta capacitada, pois as universidades ndo preparam o profissional da educacéo
para o dominio deste novo principio o qual esta baseado nas novas tecnologias e a
comunicacdo se expressam na mediagcdo entre a ciéncia, a producdo e o
conhecimento.

Desta forma, o professor enquanto intelectual, através da mediacdo numa
perspectiva praxica, poderia trazer & critica para a sala de aula, fazendo assim, a
resisténcia a dominagéo capitalista.

No terceiro capitulo, evidenciou-se a pedagogia radical e o professor
intelectual transformador de Henry Giroux, na analise de dados coletados, no Curso
semipresencial com professores do curso técnico de formacdo de docentes da
cidade de Guarapuava e Quedas do Iguacgu.

A investigacdo da pesquisa empirica continha quatro instrumentos de coleta
de dados: questionario, encontro presencial do Curso, féruns e atividades do Curso
e atendimentos dados durante o Curso e também as categorias de analise: praxis,
mediacao, conhecimento e resisténcia.

Desta forma, através deste estudo, as categorias através dos instrumentos
proporcionaram averiguar que:

e A formacdo docente no Brasil encontra-se retirada do cenario das
politicas educacionais, havendo desta formam um retrocesso quanto a
formacao de professores no pais;

e No estado do Parana, em especial no curso técnico de formacéo de
docentes ainda ha uma luta por uma educacao integrada, baseada no
principio educativo, uma educacado politécnica, que deve ser mediada
na mediagdo de uma préaxis na sua totalidade , que leve em
consideracdo os sujeitos, sua historia, visando uma transformacao
social através do conhecimento;

e A pedagogia radical proposta por Giroux, faz-se emergente nesta

sociedade baseada no principio educativos das novas tecnologias, o
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professor intelectual, a praxis, a mediacdo e a resisténcia sao
categorias que devem estar presentes na sua elaboragéo;

e O envolvimento dos professores com as novas tecnologias no ainda é
temivel e regrada no contexto educacional. Os professores percebem
gue as novas tecnologias influenciam a sociedade causando
transformacdo social e que é evidente que deve acontecer uma
mudanca no contexto educacional, no entanto ndo ha formacdo,
tampouco investimento em maquinas e formacéo continuada;

e A possibilidade de mediacdo entre a formacdo de docentes e as novas
tecnologias é possivel, no entanto, deve estar claro o conhecimento do
novo principio educativo: ciéncia, tecnologia e trabalho, a praxis como
principio curricular para que assim, os professores intelectualizados
possam lutar de forma a criar uma resisténcia contra a exploracdo e
dominagé&o do capital.

A gquestdo formativa foi relevante na discussé@o do curso técnico de formacao
de docentes no Estado do Parand, o qual iniciou uma politica que visava formacao
continuada para os professores em parceria com as Universidades Estaduais.

Durante o governo Requido, iniciou-se uma profunda mudanca, na concepcao
da diretriz do curso, mas como toda a transformacao, demanda tempo, ou seja,
iniciou-se algo diferente do que havia, mas ndo houve tempo necessario para uma
efetivacdo completa, terminando completamente com o novo governo do Estado
Governo Richa.

Desta forma, a compreensdo dos acontecimentos durante o curso, as
desisténcias, a ndo participacdo integral de alguns e a afirmacdo de outros que
terminaram o curso, que relataram “que precisavam das horas para a elevacdo de
nivel”.

O professor nesse sentido torna-se sujeito e objeto de formacgéo, pois como
objeto sua formacg&do corrobora com o projeto capitalista de demandas e
mercantilizacdo da educacdo. J& enquanto sujeito compreende a demanda de uma
intelectualizacdo do trabalho que é necesséaria para uma intervencdo que deve ser
mediada, a fim de transformar a realidade (KUENZER, 2011).

Portanto, a mediacdo das novas tecnologias é possivel, articuladas pelo
conhecimento histdrico-social e cientifico-tecnolégico, numa praxis pedagdgica que

vise a transformagé&o social, nesse caso a emancipagao.
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Desta forma, esta pesquisa nao tem um fim em si mesmo, mas ela é um inicio
de uma discussao em torno deste novo principio educativo, que cresce em nossa
sociedade tornando-se emergente sua apreensdo para um dominio praxico, de
forma a fazer resisténcia, através da mediacdo conhecimento.

Sendo assim, esta pesquisa € apenas um inicio de discusséo a cerca deste
novo principio educativo baseado na microeletrénica que vem aumentando cada dia
mais e tomando proporc¢des inimaginaveis e o conhecimento, portanto, deve ser algo
solido e consistente.

Assim, € imperativo compreender a sociedade, a formacdo docente e a
educacgdo, com todas as suas contradicdes. Neste cenério inclui-se, apreender as
mudancas ocorridas nos dltimos anos em torno da tecnologia, pois, nao
compreendé-la, ou mesmo ignora-la, é deixar-se guiar pela légica da administracao
do capital ao qual somos submetidos. As tecnologias trazem consequéncias e
implicagcBes para o campo do saber, seja na formacao cultural, educacional, politica

e curricular.

Diante destas consideracdes, a pesquisa gque em parte se encerra, traz
muitos outros questionamentos em torno das novas tecnologias e suas implicacdes

para a educacao, em virtude das transformac¢des no mundo do trabalho.
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APENDICE 1
QUESTIONARIO
R [0 P> T [

2 - SEXO: it

K €] = (o [F = Tox- To PP T TP PPPPRPPP

4 - Formacao Académica (especializacdo, mestrado, doutorado):

7 - Vocé patrticipa com frequéncia de cursos, seminarios, oficiais, capacitacdes, entre
outros com que frequéncia? Neste sentido, as atividades sdo desenvolvidas por

interesse proéprio ou por solicitacao institucional?

8 - Vocé organizou em algum momento de sua pratica pedagdgica eventos

escolares e/ou académicos? Quais?
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10 - Na sua opinido, como o curriculo é transmitido em sala de aula?

11 - Na sua opinido, que tipos de relacionamentos sociais em sala se aula servem

para espelhar e/ou reproduzir o curriculo?

12 - Na sua opinido, os conteudos elencados no curriculo do Curso de Formacéo de
Docentes atendem ao tipo de curriculo ao qual o Curso esta definido? Justifique sua

resposta.

13 - Vocé tem conhecimento da teoria curricular ao qual o Curso de Formacéao de

Docentes da sua escola esta evidenciado?

14 - Na sua opinido, as novas tecnologias podem contribuir para o aprendizado
escolar de forma a integrarem o curriculo? O que seria necessario para que iSso

acontega?

15 - Vocé se considera um intelectual da educagdo? Caso a resposta seja
afirmativa, justifique. Caso a resposta seja negativa, como seria a formacéo ou o que

define um professor enquanto intelectual da educacao?
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16 - Vocé se considera um intelectual da educacdo? Caso a resposta seja
afirmativa, justifique. Caso a resposta seja negativa, como seria a formacéo ou o que

define um professor enquanto intelectual da educacao?

21 - Com que frequéncia acessa a internet? Sempre que acessa € através do

computador ou celular? Quais sites normalmente vocé gosta de ver?
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22 - Com que frequéncia acessa a internet? Sempre que acessa € através do

computador ou celular? Quais sites normalmente vocé gosta de ver?

23 - Na sua opinido, as novas tecnologias podem contribuir para o aprendizado
escolar de forma a integrarem o curriculo? O que seria necessario para que iSso

aconteca?

24 - Na sua opinido, tanto a midia, quanto as novas tecnologias exercem influéncia
nos aspectos sociais, culturais, histéricos e de formagdo? Como a escola, seu

trabalho enquanto professor pode contribuir ou néo para este processo?
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