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Resumo

Este artigo € um recorte do trabalho monogréfico e tem como objetivo geral compreender a énfase
dada a formacgdo do professor nas politicas publicas de formacéo de professores e no projeto
politico-pedagdgico do curso de licenciatura em Pedagogia diurno presencial da Universidade
Federal de Santa Maria. O processo metodoldgico envolveu a pesquisa bibliografica e a analise
de documentos legais. O PPP do curso estd em consonancia com os documentos legais
analisados. Contudo, inferimos que pelo fato do referido PPP considerar minimamente a cultura
digital como referéncia curricular na formacéo do futuro professor, demonstra distanciamento da
referéncia cultural das novas geracdes, aspecto importante destacado também nas DCN para o
curso de Pedagogia.

Palavras-chave: gestdo educacional, politicas publicas de formacdo de professores, projeto
politico pedagdgico.

INNOVATIVE EDUCATIONAL MANAGEMENT:
THE PEDAGOGUE/MANAGER IN THE DIGITAL CULTURE

Abstract

This paper is part of a larger study and it aims at understanding the emphasis given to the
pedagogue/manager education in teachers’ education policies and the political pedagogical project
of the Pedagogy major at the Federal University of Santa Maria. The methodological process
consisted of bibliographic research and official documents analysis. The PPP is in accordance with
the official documents that were analyzed. However, the PPP slightly considers the digital culture
as a curricular reference for the education of the pre service pedagogue/manager. We infer that it
shows a detachment from the culture in which the new generation is immersed, which is an
important aspect that is also highlighted in the Pedagogy major national curricular guidelines.
Key-words: educational management, teachers’ education policies, political pedagogical project.
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s estudantes do século 21 ja nasceram na cultura digital e por isso sao

reconhecidos como nativos digitais'. Conforme Marc Prensky (2001), estes

séo os aprendizes do novo milénio e, levando em conta a sua insergéo na
sociedade da informacédo e do conhecimento, o desafio de ser professor/gestor aumenta,
tendo em vista que os estudantes de hoje ndo tem mais o perfil de antes, pois transitam
com desenvoltura pelas midias, dominando as TDIC? e os espacos virtuais.

O conceito de cultura digital ainda ndo esta consolidado, contudo, aproxima-se de
conceitos como sociedade da informacéo, cibercultura, revolucdo digital e era digital, os
guais expressam que as relacbes humanas séo caracterizadas pela mediacdo das TDIC.
Em concordancia com os pressupostos de Lévy (1999), as TDIC ndo causam impactos na
sociedade, visto que elas emergiram a partir da necessidade humana e nédo se encontram
dissociadas da cultura e da sociedade, pois se fomos analisar a histéria ela aponta que o
homem, além de desenvolver uma relagdo de medo, dominacédo, referente a técnica,
passou a criar as técnicas e objetos com a finalidade de auxilia-los em seus afazeres
cotidianos.

Considerando esta concepcdo, entendemos que as técnicas, as tecnologias
condicionam a cultura e a sociedade pelo fato de abrir possibilidades e de promover a
integracdo de contextos culturais diversificados, que sem a sua presenca nao poderiam
ser pensadas. Nessa direcdo, a inteligéncia coletiva na cultura digital ganha evidéncia,
pois pode ser definida como um tipo de inteligéncia compartilhada que emerge a partir da
colaboracdo dos individuos, considerando a heterogeneidade existente - proposta esta
gue pode ser levada para os contextos formativos iniciais.

Para mediar os processos formativos de ensino e aprendizagem, torna-se
necessario mobilizar mais do que as praticas de gestdo tradicionais, tipicas de uma
geracao de professores que, “encapsulada em si mesma, ndo enxerga as possibilidades
de se aproximar de uma outra, que apesar de estar tdo perto, apresenta-se tdo distante”
(Freitas, 2009, p. 1).

Os nativos digitais invadiram os espacos educativos. Ensinar essa nova geracao é
um desafio, especialmente para 0s professores, pois estes precisam avancar em relagéo
a aula expositiva e deixar que os estudantes aprendam a partir de suas proprias
experiéncias. Assim,

€ interessante analisar a relagdo entre inovagdo educativa e profissdo
docente. Entendida como pesquisa educativa na pratica, a inovagao requer
novas e velhas concepc¢bes pedagodgicas e uma nova cultura profissional
forjada nos valores da colaboracdo e do progresso social, considerado
como transformacao educativa e social. (Imbernén, 2010, p. 20)

1 Termo designativo para quem nasceu e esta crescendo com as tecnologias digitais de informacdo e comu-
nicacgdo - TDIC - presentes em sua vida cotidiana.

2 0 termo TIC remete as tecnologias da informacgdo e comunicagdo. Consistem em um conjunto de recursos
tecnoldgicos tanto analdgicos quanto digitais, que ao integrar-se proporcionam a automacdo e a
comunicacao dos processos de negocios, da pesquisa cientifica e dos processos de ensinar e aprender,
por meio de hardware, software e telecomunicacdes. Embora o termo TIC seja utilizado como aporte
tedrico de pesquisas, inclusive nos referenciais teoricos utilizados por nés, neste estudo, optamos em
utilizar o conceito de Tecnologia Digital da Informacdo e da Comunicacdo, no qual se insere a palavra
digital. Todo sistema digital tem como base o sistema de numeracéo binario. Aparelhos como desktop,
notebook, netbook, tablet, a web, os telefones celulares mais sofisticados, as cAmeras digitais, o televisor
digital e as demais tecnologias constituem as TDIC.
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Partimos do pressuposto de que formar em uma perspectiva humano-tecnolégica de
educacéo, frente aos desafios da gestdo e da cultura digital, fornece ao futuro professor
condicdes de ir além da técnica e refletir sobre a sua atuagdo num determinado contexto
sociocultural. No contexto do século 21 a TDIC tornou-se uma ferramenta
potencializadora dos processos de ensino e aprendizagem, a qual os estudantes a
exploram em busca de informac¢des que podem complementar as explicacdes aprendidas
em aula e constituir-se em uma ferramenta aliada do professor durante o processo da
construcdo do conhecimento.

Por isso, a importancia do professor repensar a sua pratica e compreender as
teorias que embasam as tomadas de decisGes diante dos desafios proporcionados pela
cultura digital. Nesse contexto,

a formacdo assume um papel que transcende o0 ensino que pretende uma
mera atualizag@o cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participagdo, reflexdo e formacéo para
gue as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a
mudanca e a incerteza. (Imbernén, 2010, p. 15)

Trata-se de conduzir os estudantes no e pelo trabalho com as TDIC, para que n&o
se atribua as mesmas o estatuto de meros instrumentos para quaisquer finalidades
(Barreto, 2003), utilizando-se para uma educacdo transformadora, considerando a
insercao dos nativos digitais em espacos educativos presencias e virtuais.

Entendemos que, a formacdo docente € desafiada a enfrentar uma nova esfera
pedagdgica: a virtual, que é representada pela integracdo das TDIC na educacéo, a qual
os professores nao se sentem preparados. Dessa maneira, surge a necessidade de uma
formagdo pedagodgica com a integracdo das tecnologias digitais, resultando em novas
relacdes pedagogicas no exercicio da docéncia, pois os professores continuam com o
modelo pedagogico tradicional, mas, introduzem recursos multimidias em seu
planejamento de ensino, sem, no entanto, romper com o modelo estabelecido.

Para isso, uma formacao reflexiva e a realizacdo de praticas de gestdo inovadoras
tornam-se o ponto chave para o enfrentamento dos desafios da cultura digital, uma vez
gue o trabalho docente envolve o ensino e as relacbes entre sujeitos com o0
conhecimento.

Nessa direcdo, buscamos compreender a énfase dada a formacédo do professor nas
politicas publicas de formacéo de professores e no projeto politico-pedagdgico do curso
de licenciatura em Pedagogia diurno presencial da Universidade Federal de Santa Maria.
O processo metodolégico envolveu a pesquisa bibliografica baseada nas diretrizes para a
leitura, analise e interpretacdo de textos proposta por Severino (2007) e a andlise de
documentos legais fundamentada na perspectiva de Chizzotti (2010). A definicao
conceitual foi construida a partir dos conceitos pedagogia, gestdo educacional, projeto
politico pedagdgico, formacao de professores e cultura digital.

O professor no século 21: desafios da cultura digital

Diante dos desafios a docéncia, promovidos pela cultura digital, cabe a nos
guestionarmos: para onde estamos caminhando nos processos de ensinar e aprender?
Na tentativa de responder a estes desafios, Moran (2000) diz que a maioria das formas de
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ensinar ndo se justifica mais diante do cenario educativo constituido pela integracdo das
TDIC em que perdemos tempo demais, abstraimos muito pouco do que aprendemos e
constantemente nos desmotivamos. A convicgdo de que as aulas tradicionais estao
ultrapassadas, isto ja sabemos e defendemos, mas o maior desafio € compreender como
ensinar e aprender na cultura digital?

Sabemos que a educacao € o caminho fundamental para transformar a sociedade e,
em outras épocas, havia a expectativa de que as tecnologias forneceriam a solucao
rapida para os problemas de ensino. E verdadeiro afirmar que as TDIC possibilitam a
ampliacdo do conceito de aula, de espaco-tempo, de comunicacdo audiovisual,
estabelecendo “pontes novas entre o presencial e o virtual, entre 0 estar juntos e o
estarmos conectados a distancia” (Moran, 2000, p. 120).

No entanto, se o ensinar dependesse unicamente das TDIC a solugdo para o0s
problemas da educacéo ja estariam cessados, no entanto, infelizmente elas ndo resolvem
as questbes que servem como pano de fundo, pois “ensinar e aprender sao desafios
maiores que enfrentamos em todas as épocas e particularmente agora em que estamos
pressionados pela transicdo do modelo de gestdo industrial para o da informacdo e do
conhecimento” (Moran, 2000, p. 12).

Ao refletir sobre a formacéo de professores, observamos que se tem, em geral, uma
maioria de professores da area da Educacdo que foi formado para ser ensinante, para
transmitir conteddos, disciplinas. Em seu processo formativo receberam uma grande
carga horéaria de conteludos de areas e metodologias de ensino, ao invés da énfase ao
aprendizado de teorias pedagdgicas e educativas.

Um dos maiores desafios que encontramos € proporcionar aos estudantes uma
educacdo de qualidade que prime pela integracdo das dimensionalidades humanas, em
busca da diminuicdo das relacBes interpessoais permeadas pelo autoritarismo. As
mudancas no cenario educativo também dependem de um modelo de gestdo em que os
gestores estejam mais abertos e dispostos a compreender todas as dimensdes que estao
envolvidas no processo pedagogico, além da dimensdo administrativa, voltada ao lucro,
ou seja, “que seres os professores inovadores, que equiliborem o gerenciamento
empresarial, tecnolégico e o humano, contribuindo para que haja um ambiente de maior
inovacao, intercambio e comunicacao” (Moran, 2000, p. 17).

As TDIC podem auxiliar naquilo que ja fazemos ou desejamos, pois, se somos
professores abertos e flexiveis, elas podem ampliar a comunicacéo, facilitando a mudanca
e a possibilidade de propostas inovadoras e se somos mais resistentes, a tendéncia é
utiliza-las como formas de controle.

Propomos aos professores/gestores abertos e flexiveis, imersos na cultura digital,
gue atuem como orientador/mediador de aprendizagem. De acordo a sua concepcgao de
Moran (2000), o professor pode se tornar um orientador/gestor do processo de
aprendizagem, integrando equilibradamente as dimensdes intelectual, emocional e a
gerencial. O autor concebe o educador como um pesquisador que aprende a partir de sua
pratica e ensina mediante aquilo que aprende: “realiza-se aprendendo-pesquisando-
ensinando-aprendendo” (Moran, 2000, p. 30).

Acreditamos que as TDIC oferecem aos professores um leque de opcodes
metodoldgicas, de possibilidades de estabelecer comunicagdo com os estudantes, de
introduzir um tema e de trabalhar presencial ou virtualmente, inclusive avalia-los. Cada
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professor podera recriar formas de integracdo das TDIC a outros procedimentos
metodoldgicos, o que ndo significa a elaboracdo de férmulas, de receitas prontas que
podem ser aplicaveis a todos os contextos educativos. E importante que cada um
encontre uma maneira propria de se comunicar, ensinar e aprender, desenvolver
atividades e formas alternativas de avaliagao.

Pensar sob essa perspectiva, conduz a um tipo de gestdo que implica em mudancas
no ensino presencial com TDIC, no entanto, ndo significa que havera o abandono total da
organizacdo tradicional dos cursos presenciais. A ideia € utiliza-las como um recurso
didatico-pedagdgico que medie os processos de ensino e aprendizagem de modo
participativo, pois ha momentos em que é necessario o encontro fisico e ha outros em que
aprendemos mais estando cada um em seu espago habitual, mas conectados com 0s
demais colegas e professores, propiciando a educagao permanente.

Com base em Moran (2000), se temos dificuldades no ensino presencial, nao
resolveremos com o virtual, no entanto, é importante que se tenha um equilibrio, uma vez
que ha diferencas entre estas modalidades: “estar juntos fisicamente é importante em
determinados momentos fortes, conhecer-nos criar elos, confianca, afeto. Conectados,
podemos realizar trocas mais rapidas, cémodas e praticas” (Moran, 2000, p. 58). Educar
ou realizar processos de gestdo com novas TDIC ser4d uma revolucdo se mudarmos
simultaneamente os paradigmas tradicionais de ensino que mantém a distancia entre
professores e estudantes.

O professor do século 21 é um profissional que atua imerso na cultura digital e com
a mediacdo sociocultural das TDIC necessita reconfigurar os percursos individuais
referentes aos saberes docentes. Isto ndo implica em utilizar as TDIC a qualquer custo, e
institui-la verticalmente nos processos formativos iniciais, em substituir o ensino
presencial pelo ensino a distancia, nem mesmo migrar da forma escrita e da comunicacao
oral para a multimidia, mas sim “acompanhar consciente e deliberadamente uma
mudanca de civilizacdo que questiona profundamente as formas institucionais, as
mentalidades e a cultura dos sistemas educacionais tradicionais e sobretudo os papéis de
professor e de aluno” (Moran, 2000, p. 174).

Diante desse quadro, a educacédo esta passando por um periodo de adaptacdo, no
gue se refere a presenca de equipamentos tecnolégicos em sala de aula que,
dependendo de como o professor a contempla, podem ser tornar os vildes dos processos
de ensino e aprendizagem ou um recurso que auxilie na mediacdo pedagdgica, com o
intuito de integrar a sala de aula com o ciberespaco, constituindo de modo efetivo o que
tem sido o principal meio de comunicagcdo com os estudantes - nativos digitais.

Inovar o ensino, a partir da integracéo das TDIC, € uma das atribuicdes do professor
gue visa a modificar qualitativamente os processos de aprendizagem na cultura digital,
visto que

a principal funcdo do professor ndo pode mais ser uma difusdo dos
conhecimentos, que agora é feita de forma mais eficaz por outros meios.
Sua competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a
aprendizagem e o pensamento. O professor torna-se um animador da
inteligéncia coletiva dos grupos que estdo a seu encargo. Sua atividade
serd centrada no acompanhamento e na gestdo das aprendizagens: o
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incitamento a troca dos saberes, a mediacdo relacional e simbdlica, a
pilotagem personalizada dos percursos de aprendizagem, etc. (Moran,
2000, p. 173)

Mais do que isso, € necessario encontrar um novo estilo de pedagogia que favoreca,
simultaneamente, as aprendizagens personalizadas e as que ocorrem coletivamente em
rede. De nada adianta inserir as TDIC na educacéo e durante a formacédo sem alterar os
mecanismos de validar as aprendizagens obtidas e nessa direcdo. O professor do século
21 necessita se reinventar, tornando-se um animador da inteligéncia coletiva,
proporcionando aos seus estudantes acesso ao conhecimento a partir de um ensino mais
aberto, a distancia, e da exploracdo de novas técnicas que incluem as hipermidias, as
redes sociais de comunicacao e as tecnologias intelectuais da propria cibercultura.

Gestdo educacional inovadora

Contemporaneamente, formacdo, gestdo e cultura digital deveriam ser
contemplados como trés elementos indissociaveis nos contextos formativos iniciais, pois o
sistema educativo é o setor que sofre maior pressao ocasionada pelas mudancas
ocorridas na sociedade.

Percebemos que os estudantes de hoje ndo tém mais vida social, mas sim uma rede
social em que divulgam momentos particulares de sua vida, compartilham ideias, curtem
opinides e tém acesso as mais variadas informacdes de seu interesse. Conforme Ferreira
(2007), isso exige dos professores o desenvolvimento de habilidades cognitivas,
comportamentais, rapidez de respostas e criatividade frente as situacdes desconhecidas,
fazendo uso de uma comunicacéo clara e precisa e da interpretacdo e uso de diferentes
formas de linguagem.

E correto afirmar que a avalanche tecnolégica possibilitou mudancas aceleradas que
afetaram os processos educativos, alterando habitos e tradicbes que outrora pareciam
estaveis. Esta nova realidade exige qualificagcdes cada vez mais elevadas para atender as
necessidades educacionais da populacédo, pois, de acordo com Ferreira (2007), as
tecnologias avangcaram mais rapidamente do que a informacgao, ja que, nessa direcao, “é
necessario evitar certo deslumbramento que tem levado ao uso indiscriminado da
tecnologia em suas potencialidades técnicas, em detrimento de suas virtudes cientificas,
culturais e pedagdgicas” (p. 23).

Uma das possiveis formas de superar a utilizacdo indiscriminada da TDIC tem a ver
com as formas de realizar os processos de gestdo referentes a mediacdo dos processos
de ensino e aprendizagem. Cabe definirmos o que significa o termo gestéo:

Provém do verbo latino gero, gessi, gestum, gerere e significa: levar sobre
si, carregar, chamar a si, executar, exercer, gerar. Trata-se de algo que
implica o sujeito. Isto pode ser visto em um dos substantivos derivados
deste verbo. Trata-se de gestatio, ou seja, gestacéo. E o ato pelo qual se
traz, em si e dentro de si, algo novo, diferente: um novo ente. Da mesma
raiz provém os termos genitora, genitor, gérmen. Neste sentido, a gestédo
€, por analogia, uma geracao similar aquela pela qual a mulher se faz mée
ao dar a luz a uma pessoa. (Cunha, 2002, p. 164)

Podemos vislumbrar que a gestdo implica em um processo que envolve um ou mais
interlocutores, com os quais se dialoga em prol da busca de respostas para as situagoes
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emergentes. Nessa perspectiva, a “gestdo implica o didlogo como forma superior de
encontro de pessoas e solugédo de conflitos” (Cunha, 2002, p. 165) e a esta compete o
compromisso de possibilitar uma formagdo que atenda as necessidades oriundas da
cultura digital, a partir do didlogo de imigrantes digitais com os estudantes nativos digitais.

Barroso (2007) nos diz que em discursos politicos alusivos a educagéo, 0s ministros
substituiram o termo reforma por inovagao que “destruiu a sua dindmica critica e criadora,
transformando-a numa espécie de produto descartavel (usa-se e deita-se fora) a sabor
das circunstancias e das modas de cada momento” (p. 118). Esta substituicdo, nada mais
€ como uma espécie de inovacdo mascarada, pois geralmente as mudancas inovadoras
implementadas sdo desprovidas de uma gestdo integrada, promovendo préticas
desumanizadoras.

O mito das reformas e a inovacdo, que marcaram as politicas educativas,
produziram um certo desencantamento na década de 1990:

Ao entusiasmo redentor que rodeou a maior parte das mudancas
sucessivamente tentadas nos mais diversos campos (curriculo, métodos
de ensino, tecnologias educativas, gestdo, formagéo, organizacdo, etc.),
sucedeu-se, pelos seus sucessivos falhangos, um cocktail de sentimentos
gue vao da frustracdo ao desespero, da culpa a evasdo, do desencanto a
diferenca. (Barroso, 2007, p. 124)

N&o cabe fazer um detalhamento das fragilidades que se sucederam, todavia,
merece destaque o acumulo de promessas feitas que ndo foram cumpridas, pois diante
disto “questionaram praticas que nao substituiram, criaram incertezas que ndo souberam
gerir € causaram problemas que nao resolveram” (Barroso, 2007, p. 125). Em nossa
sociedade, os politicos j& ndo querem mais reformas e os professores desconfiam das
mudancas e, por essa razao, torna-se dificil obter o entusiasmo, o ao profissionalismo, a
gestao participativa da parte dos docentes.

Diante disso, podemos afirmar que “a nova era requer um profissional da educagao
diferente” (Imberndn, 2010, p. 12) que promova inovag¢des no contexto educativo em que
atua, enfatizando a educacdo para a vida, na tentativa de superar os enfoques
burocraticos, aproximando-se de uma educacdo mais dialégica e estabelecendo relagcbes
entre todos os sujeitos envolvidos nas instituicdes educativas. Para que isso ocorra, €
necessario que a educacdo democratica adentre as instituicbes educativas, bem como
também haja uma verdadeira reestruturacéo destes espacos.

Entendemos que outro desafio da educacdo do século 21 é compreender que 0s
processos de ensino e aprendizagem ndo se reduzem a transmissao de conhecimento
académico e nem tdo pouco a transformacéo dos conhecimentos prévios dos estudantes
em um conhecimento oriundo da academia, mas envolve outras fungcbes como a
motivacdo, a luta contra as segregacoes, pela participacdo e engajamento da comunidade
por uma educacédo melhor. Implica na possibilidade da criacdo de espacos participativos,
reflexivos e formativos para que as pessoas aprendam a conviver com a imprevisibilidade
e a incerteza - inovar (Imbernén, 2010).

A inovacdo ndo significa a ruptura total de antigas concepc¢fes pedagdgicas, mas
‘requer novas e velhas concepcgbes pedagdgicas e uma nova cultura profissional forjada
nos valores da colaboracdo e do progresso social, considerado como transformacao
educativa e social”’ (Imberndn, 2010, p. 20). Os processos de inovagdo ndao acontecem de
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uma hora para outra, no entanto, adentram-se lentamente no ambito educativo; ndo pode
ser entendida como um novo conceito de profissionalizagdo docente que rompe com as
inércias e praticas do passado. Na perspectiva inovadora, o educador ndo consiste em
um técnico que apenas implementa as inovacgdes prescritas, mas em um profissional que
participa de modo ativo e critico em prol desse processo, tornando o seu contexto de
atuacdo em um espaco dinamico, dialdgico e flexivel.

Por isto, mediante Ferreira (2008), é relevante ter a compreenséo de que cada um
transforma a si mesmo, se modifica, na medida em que transforma e modifica todo o
conjunto de relacbes que sdo estabelecidas. Nessa direcdo, passamos a abordar a
auto(trans)formacédo do sujeito, com base em Paulo Freire, pois, para o autor, 0 sujeito
esta em um processo constante formativo e transformativo, considerando a perspectiva
da formac&o permanente e a ideia de que consciente da condi¢cao de oprimido, 0 sujeito
passa a desenvolver estratégias de libertacdo frente a realidade opressora, na busca de
romper com as amarras que o aprisionam frente a uma sociedade segregadora e repleta
de injusticas.

Ao se reinventar como autor de sua propria historia, este tem a possibilidade de
assumir um posicionamento diante da sociedade que faz parte, em prol da
(trans)formacédo da realidade e da propria auto(trans)formacéo, libertando-se da condicdo
de um ser domesticado e submisso.

Tornar-se sujeito da histéria e da prépria histéria s6 é possivel com a libertacdo dos
sujeitos e uma das condi¢des para que a auto(trans)formacdo ocorra é nao os alienar ou
os manter alienados, pois a “libertacdo auténtica, que € a humanizacdo em processo, nao
é uma coisa que se deposita nos homens. N&o é uma palavra a mais, ser, mitificante. E
praxis, que implica na acao e na reflexdo dos homens seres no mundo para transforma-lo”
(Freire, 1983, p. 77).

Entendemos que toda a formacéo e os modos de fazer gestdo séo determinados por
uma leitura de mundo que os conduz, e que o homem nédo se reduz somente a um ser
cognoscente, mas um ser que é capaz de estar, pensar, agir, sentir no e com o mundo,
pois é um sujeito do conhecimento, de vida e de acbes, pois

€ através da sua acdo, com a sua existéncia - que é praxis - que é capaz
de superar sua proépria subjetividade e de conhecer a realidade na sua
totalidade. Por isso, a vida do ser humano estd na construcdo de sua
propria vida na relacdo dialética como o mundo em que vive. (Ferreira,
2008, p. 55)

Quando se refere a formacdo e gestdo, o conceito de praxis necessita ser
repensado, visto que a realidade humana se desenvolve de maneira oposta. Em sua
esséncia, a praxis “é a revelagao do segredo do homem como ser ontocriativo, como ser
gue cria a realidade (humano social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e
nao humana), a realidade na sua totalidade” (Ferreira, 2008, p. 56).

Entdo, a praxis do ser humano ndo pode ser uma atividade pratica em oposi¢do a
teoria, pois incide na determinacéo da existéncia humana como preparacao da realidade,
uma atividade humana consciente que cria a realidade enquanto se recria como ser
humano dialeticamente, em espiral, 0 que torna cada vez mais humano porque cada vez
se constitui intérprete e criador de sua realidade.
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Mesmo que 0s sujeitos encontre-se em uma condicdo de alienagcédo, 0 necessario é
que “o estudante mantenha vivo em si 0 gosto da rebeldia que, agugando sua curiosidade
e estimulando sua capacidade de arriscar-se, de aventurar-se, de certa forma o “imuniza”
contra o poder apassivador do “bancarismo” (Freire, 2014, p. 27). Essa é uma das
caracteristicas humanas, as quais mostram que somos capazes de ir além de nossos
condicionantes.

O que consideramos se-eeleca fundamental para a concepcao de formacédo do ser
humano, do professor € a propria praxis como possibilidade de compreensdo da
realidade, considerando a teoria e a pratica como polos complementares e indissociaveis.
Nessa direcao, Ferreira (2008) sugere a existéncia da gestdo do conhecimento que se
compromete com os valores humanos, os quais a humanidade tem direito. A gestéo do
conhecimento é entendida como

tomada de decisbes, organizacdo, e desenvolvimento do pensamento
relacional que reflete fidedignamente o movimento real das transformacdes
gue se passam no exterior, fisico e social com todas as contradi¢Ges e da
producdo do conhecimento que se opera no movimento do pensamento.
(Ferreira, 2008, p. 71)

Na perspectiva da formacdo humana, os saberes podem ser contemplados a partir
da propria realidade e o ser humano é colocado no centro dos acontecimentos, o0 que nos
torna responsaveis pelo outro que pode ser um ser humano, uma comunidade, um objeto,
um patriménio, etc., incidindo em uma gestdo que transcenda a 6tica antropocéntrica e
individualista e promovendo uma acao auto(trans)formadora das circunstancias que
obstaculizam a verdadeira realizagdo humana.

Politicas publicas de formacéo de professores e PPP do curso de Pedagogia

Neste estudo realizamos a andlise documental fundamentada em trés resolucoes:
CNE/CP 1, de 18 de Fevereiro de 2002, que institui diretrizes curriculares nacionais para
a formacéo de professores da educacao basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacao plena; CNE/CP n. 1, 15 de maio de 2006, que institui diretrizes curriculares
nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia, licenciatura e a n. 4, de 13 de julho
de 2010, que institui diretrizes curriculares nacionais gerais para a educacao basica.

Nosso proposito € compreender, a partir da analise documental, qual a énfase dada
a formacao do professor nas politicas publicas de formacédo de professores? Esta questao
emerge porgue novos cenarios se reconfiguram, pelo fato da sociedade passar por
constantes modificacbes em ritmo acelerado devido a varios fatores, dentre eles os
avangos tecnolégicos. A formacdo de professores necessita ser reconfigurada,
proporcionando ao futuro professor maior versatilidade no que se refere ao dominio dos
conhecimentos.

A formacao docente deve transcender o nivel de transmisséo de conteudos prontos
(Freire, 2014), receitas prontas a serem aplicadas a todas as turmas, mas desenvolver a
capacidade reflexiva e exploratéria dos estudantes em prol da reconstrucdo do
conhecimento. Com a integracdo das TDIC como um recurso didatico-pedagdgico, os
conteudos podem ser abordados de uma forma que torne a busca pelo saber mais
atraente e acessivel, através da educacgao libertadora, que “servindo a libertagdo, se
funda na criatividade e estimula a reflexdo e a agdo verdadeiras dos homens sobre a

Regae: Rev. Gest. Aval. Educ. Santa Maria v. 4 n. 8 Jul./dez. 2015 p. 59-78



68

realidade, responde a sua vocacdo, como seres que ndo podem autenticar-se fora da
busca e da transformagao criadora” (Freire, 2014, p. 83).

Com base na tese de Schneider (2007), a década de 1990 representou um marco na
educacéo brasileira, pois foi considerada como o periodo das reformas educacionais e da
grande afluéncia de pareceres, diretrizes, parametros curriculares consignados pelo
Ministério da Educacao e Cultura e pelo CNE, principalmente apos a promulgacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n. 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996
(Brasil, 1996), momento que acarretou uma série de mudancas que colocaram no centro
das reformas questfes do curriculo escolar, bem como os da formacdo de professores
para a educacgéo basica.

Os documentos consignados pelo MEC e CNE foram originados apés varios
debates que tiveram a representacdo dos segmentos da comunidade brasileira da
educacdo. Esta estratégia foi utilizada a fim de contrapor as politicas anteriores, que
consideravam o0s educadores como executores de determinacbes e programas
elaborados pelo Estado.

As Diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores da educacéo
basica, regulamentada em fevereiro de 2002 pelo CNE, pode ser constituida como “numa
dentre as muitas tecnologias de politicas promulgadas pelo governo brasileiro nas ultimas
duas décadas visando a melhoria da qualidade educacional pela realizagdo de reformas
curriculares” (Schneider, 2007, p. 14). Regulamentadas em forma de pareceres e
resolucbes, as DCN estabelecem principios orientadores, diretrizes para a formacao
docente e critérios referentes a organizacao curricular, sem a explicitacdo de conteudos.

Iremos apontar a énfase dada a formacdo do professor, a partir da resolucéo
CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002. No artigo primeiro esta explicitado o significado
das DCN instituidas, que “constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacao institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino” (Brasil, 2002, p. 1). Este conjunto se aplica a todas as
modalidades da educacao basica. Percebemos que as orientacdes desta resolucao € uma
referéncia para a normatizacao de politicas curriculares institucionais e também para a
construcdo do projeto politico-pedagoégico de cursos de graduacao.

Apesar das emendas e reformulacbes que ocorreram ao longo dos ultimos cinco
anos ap0s a sua promulgacdo e também da publicacdo de diretrizes criadas
especificamente para cada curso de licenciatura, essa resolugao “tornou-se reguladora
dos procedimentos concernentes a reforma e a organizag¢do curricular dos cursos de
formacao inicial de professores para atuagcdo na educacgdo basica” (Schneider, 2007, p.
15).

A perspectiva de mudancga na formagéao docente vem sendo motivada pelo discurso
gue critica a configuracao tradicional nos contextos formativos iniciais. Mediante os
reformadores, 0s processos educativos vivenciados ndo abarcam as caracteristicas da
atualidade e, nessa direcdo, o artigo segundo versa sobre a organizag&o curricular, no
qual constam orientacdes consideradas essenciais a formagdo, no que se refere a
atividade docente, entre as quais: o ensino com énfase na aprendizagem discente, a
acolhida e o trato da diversidade, a pratica de atividades de ampliagdo ao repertorio
cultural, o aperfeicoamento em praticas de investigacdo, a utilizacdo das TDIC e de
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possibilidades metodoldgicas, estratégicas e materiais de apoio inovadores e 0
desenvolvimento de habitos colaborativos e de trabalho em equipe.

A partir das orientagbes mencionadas no artigo segundo sinalizamos a importancia
de uma formacao, de um modo de gestéo voltados para o estudante, para a diversidade,
a cultura, a pesquisa, a valorizacdo do trabalho colaborativo e a integracdo tecnolégica
voltada a educacao e da recriacdo de estratégias metodolégicas que coloquem em pauta
a necessidade de uma nova dinamica inovadora curricular para os cursos de graduacéao e
para a formacdo docente.

No artigo terceiro da resolugcdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, constam
alguns principios orientadores referentes a formagdo de professores direcionados a
atuacdo em diferentes modalidades da educacao basica, sendo que, no inciso primeiro,
consta a competéncia como concepc¢ao nuclear na orientagéo do curso, a coeréncia entre
a formacao proporcionada e a prética que se espera do futuro professor estdo apontadas
no inciso segundo, considerando dois aspectos fundamentais expressos nas alineas
seguintes:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formacéo e o que dele se espera; b) a aprendizagem como processo de
construcdo de conhecimentos, habilidades e valores em interacdo com a
realidade e com os demais individuos, no qual sdo colocadas em uso
capacidades pessoais; c) 0s conteudos, como meio e suporte para a
constituicdo das competéncias; d) a avaliagdo como parte integrante do
processo de formacdo, que possibilita o diagnéstico de lacunas e a
afericdo dos resultados alcancados, consideradas as competéncias a
serem constituidas e a identificagdo das mudangas de percurso
eventualmente necessarias. (Brasil, 2002, p. 2)

Na reforma dos nucleos as concepcgfes de curriculo e ensino sdo demarcadas e
sdo evidenciados aspectos referentes a definicdo de contetdos e disciplinas, tornando-
se referéncia da nova perspectiva curricular voltadas a profissionalizacdo do professor.

No inciso terceiro a categoria pesquisa aparece como foco nos processos de
ensinar e aprender e especifica uma concepcao de ensino que implica na disposicéo e a
compreensao do processo da construcdo de conhecimentos, a fim de que estes possam
ser mobilizados para a acao.

Em lugar de disciplinas e conteudos, a referida resolucdo faz alusdo, no artigo
guarto, a um conjunto de competéncias necessarias inerentes a profissionalizacdo dos
educadores, que devem ser adotadas na proposta pedagdgica, no curriculo, no
processo avaliativo, na organizacao institucional e nos processos de gestéo.

Essas competéncias irdo aparecer detalhadamente nas alineas e nos paragrafos
do artigo sexto referentes ao comprometimento com os valores da sociedade
democratica; a compreensdo do papel social da escola; ao dominio de conteudos, sua
repercussdo em diferentes contextos e a articulagdo interdisciplinar; ao dominio do
conhecimento pedagdgico; ao conhecimento dos processos investigativos em prol do
aperfeicoamento da préatica pedagogica; ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional.

Ao projeto politico pedagogico é dada a énfase a partir do artigo quinto e este
necessita levar em conta uma formacao que contemple as competéncias objetivadas na
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educacao basica, sendo que o desenvolvimento destas implica em uma formacéo que
considere diferentes ambitos do conhecimento profissional do professor; a selecédo de
contetdos que devem se orientar por além daquilo que os professores irdo ministrar nas
diferentes etapas; estes conteudos a serem abordados na educacao basica precisam
estabelecer relagbes com as didaticas especificas; e, por fim, a avaliacdo tera como
finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a autonomia dos futuros
professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificacdo de
profissionais com condi¢cbes de iniciar a carreira. Além disso, no artigo quatorze é
concedida flexibilidade e autonomia a cada instituicdo para construir um projeto politico-
pedagdgico inovadores e unicos.

A aprendizagem mencionada é orientada pela acéo-reflexdo-acdo no paragrafo
anico, que aponta como uma das estratégias de privilégio a resolucdo de situacdes-
problema. Ainda tratando-se das competéncias elencadas, a formacgédo de professores é
considerada na resolucdo como um processo autbnomo. No caso de curso e licenciatura
plena, numa estrutura com identidade propria, deve manter articulacdo com institutos,
departamentos e cursos de areas especificas; sustentar relacdes estreitas com a escola
mediante o desenvolvimento de projetos compartilhados e na organizacdo institucional
seré destinado um momento voltado a formacéo de formadores.

A prética é um dos elementos inerentes aos cursos de formacdo em nivel superior
e constam nos paragrafos do artigo décimo segundo que esta ndo pode ser restringida a
um espaco isolado ao estagio e do curriculo, sendo que necessita estar presente desde o
inicio do curso e permear toda a formacao docente. No paragrafo segundo do artigo 13 as
tecnologias da informacéo e da comunicacdo séo vistas como recursos enriquecedores
da formacéao do professor:

§ 2° A presenca da prética profissional na formacao do professor, que néo
prescinde da observacdo e acdo direta, podera ser enriquecida com
tecnologias da informacéo, incluidos o computador e o video, narrativas
orais e escritas de professores, producdes de alunos, situacdes
simuladoras e estudo de casos.

Fazendo mencdo a tese de Schneider (2007), estudos e pesquisas brasileiras
demonstram haver uma relacdo desarménica entre o projeto de sociedade sonhado pelos
profissionais da educacdo e as perspectivas sustentadas pelas DCN direcionada aos
educadores. Podemos citar o caso da teoria e da pratica como um dos aspectos
levantados para os cursos de formacdo de professores da educacao basica, nos cursos
formativos estdo sendo predominante as perspectivas conservadoras, direcionadas a
supervalorizacdo de pressupostos tedricos em detrimento de situacdes praticas que
poderiam ser mais exploradas e vivenciadas durante a graduacao.

Nessa linha de pensamento, outras criticas sdo levantadas como a nocdo de
competéncia como nuclear que manifestaria uma tendéncia a ressignificar a perspectiva
curricular de instrumental-tecnicista, que foram difundidas no Brasil até o inicio de 1970,
quando o “desenvolvimento de métodos de ensino e a determinacdo de objetivos
educacionais em conformidade ao modelo produtivo dominante” (Schneider, 2007, p. 17)
eram elementos considerados relevantes no preparo do professor.

Apesar de concordarmos que as incertezas que podem gerar as diretrizes a

gualificacéo da formacéo de professores, acreditamos que a sua consolidacdo, mediante
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a construcdo de projetos politico-pedagogicos, pode promover praticas curriculares
inovadoras, possibilitando a reconstrucdo de trajetérias que ndo representem a adesao
submissa as politicas curriculares oficiais, reinventando novos desenhos curriculares que
levam a percursos formativos diferenciados do tradicional, fragilizadas e menos
fragmentadas.

Passamos a analisar a resolucdo CNP/CP n. 1 de 15 de maio de 2006, que institui
as Diretrizes curriculares nacionais para o curso de graduacdo em pedagogia,
licenciatura, que propdem ao contexto formativo inicial para o exercicio da docéncia. Em
relacédo a atividade docente, esta versa sobre a participacdo na organizagcao e gestao de
sistemas e instituicdes de ensino, ou seja, ndo ha uma dissonancia entre a docéncia e 0s
processos de gestéo.

No artigo terceiro esta explicitado que o futuro pedagogo deve trabalhar com um
repertorio de informagdes, a partir de habilidades desenvolvidas que sejam articuladas
com 0s pressupostos tedricos e 0s saberes praticos, mediante fundamentacdo em
principios de ‘“interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética” (Brasil, 2006, p. 1).

Na formacdo do pedagogo € considerado como primordial o conhecimento da
escola, a pesquisa voltada para a area educacional e a participacdo na gestdo de
processos educativos e na organizagdo e funcionamento de sistemas e instituicoes de
ensino. Sao compreendidas como atividades docentes:

| - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo
de tarefas proprias do setor da Educagéo; Il - planejamento, execucao,
coordenacgdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e experiéncias
educativas nao-escolares; Il - producdo e difusdo de conhecimentos
cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos escolares e
nao-escolares. (Brasil, 2006, p. 2)

No que se refere as aptiddes do pedagogo egresso, baseadas nos dezesseis
incisos do artigo quinto, destacamos apenas o inciso sétimo, que trata da importancia de
relacionar ao ambito educacional as linguagens apresentadas nos meios de comunicagao,
demonstrando dominio das tecnologias da informagdo e comunicacdo adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas. No entanto, para que as tecnologias
estejam incluidas nos processos de ensino e aprendizagem, € necessario que haja um
preparo durante a formacéo inicial, pois a formacdo académica do futuro pedagogo ndo
reproduz uma dindmica capaz de provocar o desenvolvimento da autonomia diante da
cultura digital.

Nesse sentido, o professor necessita ter o conhecimento das técnicas
computacionais para que possa integrar 0 computador em sua pratica pedagodgica.
Atualmente entendemos que o educador necessita ampliar o0 seu conhecimento acerca do
repertorio tecnologico existente, pois as TDIC n&o estdo reduzidas apenas a
computadores, pois outras tecnologias, como aparelhos de Ultima geracdo, perpassam as
salas de aulas e sdo dominados pelos nativos digitais.

A partir do item namero 11 percebemos que esta sendo expresso de maneira
implicita um modelo de gestdo baseado no viés participativo. Logo, no item 12, a
participacdo esta mais evidente e destacamos que uma das atividades da gestdo é
contribuir com o processo de elaboracdo, execucdo e avaliagdo do projeto politico
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pedagdgico. A seguir, confirmamos no item 13, que a participacdo € uma dimenséao
enfatizada, o que revela uma determinada concepc¢ao de gestao:

Considera-se que o significado de gestao, [...], traz em si implicito o carater
participativo, assim como o traz a democracia. Em vista disso, as
expressoes “gestdo participativa” e “democracia participativa” sdo, de certa
forma, redundantes, tratando-se, no entanto, de uma redundancia util, no
sentido de reforcar uma das dimensBes mais importantes da gestédo
educacional democrética, sem a qual esta nédo se efetiva. (Brasil, 2006, p.
27)

Entendemos também que, em consonancia com os itens 11, 12 e 13, a concepgao
de gestdo permeia todos os segmentos do sistema, sendo este considerado como um
todo, tanto em ambito macro - gestdo do sistema de ensino -, como no micro - gestao de
escolas. Para que os processos de gestdo ocorram é imprescindivel a participacdo em
nivel macro e micro, pois € contemplada como um “processo inerente a gestao
educacional” (Brasil, 2006, p. 21).

Conforme Luck (2010), esta participagdo concede aos sujeitos envolvidos o
dominio de seu préprio trabalho, possibilitando que a autoria e a responsabilidade pelos
resultados alcancados sejam assumidas de maneira autbnoma: “Dai porque a
participacdo competente € o caminho para a construgdo da autonomia” (Brasil, 2006, p.
23).

Em relacdo a participacdo voltada a construcdo, execucdo e avaliacdo do projeto
politico pedagdgico, Luck (2010) defende que

a participacdo efetiva na escola pressupbe que o0s professores,
coletivamente organizados, discutam e analisem a problemética
pedagdgica que vivenciam em interacdo com a organizacao escolar e que,
a partir dessa analise, determinem caminhos para superar as dificuldades
gue julgarem mais carentes de atengdo e assumam cOmMPromisso com a
promocao de transformacgédo nas praticas escolares. (Brasil, 2006, p. 33)

O engajamento representa o nivel mais elevado da participacdo e sua pratica
implica no estar presente, sugerir ideias, opinides, analisar interativamente as situagdes
emergentes, tomar decisbes compartilhadas acerca de questbes que perpassam o0
cotidiano educacional. Nestas situacfes é exigida uma postura comprometida com o
encaminhamento e com as ac¢des necessarias e adequadas a efetivacdo das decisdes.

As Diretrizes curriculares nacionais gerais para a educacao basica tém por
objetivos

| - sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacdo Bésica
contidos na Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) e demais dispositivos legais, traduzindo-os em
orientagcdes que contribuam para assegurar a formacdo basica comum
nacional, tendo como foco os sujeitos que dao vida ao curriculo e a
escola; Il - estimular a reflexao critica e propositiva que deve subsidiar a
formulacdo, a execucdo e a avaliacdo do projeto politico-pedagogico da
escola de Educacgdo Basica; Il - orientar os cursos de formacéo inicial e
continuada de docentes e demais profissionais da Educacdo Basica, os
sistemas educativos dos diferentes entes federados e as escolas que os
integram, indistintamente da rede a que pertencam. (Brasil, 2010, p. 1)
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As categorias projeto politico-pedagdgico e gestdo democratica ganham
evidéncia no Titulo VII denominado Elementos constituitivos para a organizacdo das
diretrizes curriculares nacionais gerais para a educacdo basica, junto a outros
elementos como regimento escolar, sistema de avaliagdo, organizacdo escolar, o
professor e o programa de formacgao docente.

No capitulo primeiro existe um maior detalhamento a respeito do projeto politico-
pedagdgico que é considerado mais do que um documento, pois € um dos meios
viabilizadores da escola democrética para todos e também de qualidade social. A
formulacdo do PPP deve ser articulada com a identidade escolar e de seus sujeitos,
junto aos planos nacional, estadual e municipal da educacéo, levando em conta o
contexto e as necessidades locais apresentadas pela escola e seus estudantes.

O projeto politico-pedagdgico, definido no artigo 44 como uma “instancia de
construcdo coletiva que respeita 0s sujeitos das aprendizagens, entendidos como
cidaddos com direitos a protecdo e a participagdo social” (Brasil, 2010, p. 14), deve
contemplar o diagnéstico da realidade dos sujeitos, a concepcao sobre educacéo, o
perfil dos sujeitos, o trabalho pedagdgico, fundamentos da gestdo democratica,
compartilhada e participativa, programas de formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacéao, entre outros aspectos contidos nesta Resolucéao.

A autonomia da instituicdo educacional € um elemento que aparece e
fundamenta-se na busca da prépria identidade, que se propaga na construcdo do
projeto politico-pedagdgico e do regimento escolar. Freire (2014) considera a
autonomia como um principio pedagdégico para educadores progressistas e € uma
forma de libertacdo dos sujeitos das tendéncias neoliberais que vai se constituindo
nas experiéncias de varias decisfes que vao sendo tomadas de modo coletivo.

Decisdes coletivas implicam na perspectiva da gestdo democratica. Esta
categoria e a organizacao escolar sdo contempladas no capitulo terceiro. Torna-se
pressuposto da organizacdo do trabalho pedagdgico e da gestdo da escola
concebermos “a organizagao e a gestdo das pessoas, do espago, dos processos e
procedimentos que viabilizam o trabalho expresso no projeto politico-pedagdgico e em
planos da escola, em que se conformam as condi¢fes de trabalho definidas pelas
instancias colegiadas” (Brasil, 2010, p. 16). A gestao democratica torna-se obrigatoria
no ensino publico, bem como também para todas as instituicdes de ensino, o que
implica a tomada de decisdes coletivas e a participacdo da comunidade na gestéo.

Nessa direcdo, o exercicio da gestdo democratica deve promover nas instituicoes
educativas um espaco das

diferencas e da pluralidade, inscrita na diversidade do processo tornado
possivel por meio de relacdes intersubjetivas, cuja meta é a de se
fundamentar em principio educativo emancipador, expresso na liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte e o saber. (Brasil, 2010, p. 17)

A emancipagdo € uma categoria freiriana entendida como sinénimo de libertagéo,
humanizacdo em que os sujeitos sdo considerados "seres da busca e se sua vocacéo
ontolégica € humanizar-se, podem, cedo ou tarde, perceber a contradicio em que a
‘educacao bancaria pretende manté-los e engajar-se na luta por sua libertacao” (Freire,
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1983, p. 70). Na perspectiva emancipatoria, todos os sujeitos envolvidos tomam decisdes,
produzem conhecimentos e aprendem juntos, despertando-se para a sua propria vocacao
ontoldgica que consiste em ser sujeito da propria realidade.

A maneira de fazer gestdo nos processos educativos ndo comporta mais o ato de
tomadas de decisdes individuais e a propagacao de valores que condicionam a atender
aos ditames do mercado, as necessidades da producéao voltada para o lucro, no entanto,
visa a preparacao de profissionais comprometidos com um projeto de sociedade voltado
para a construcao integral, ética, estética, politico e social dos sujeitos. Assim sendo, a
gestdo democratica promove a emancipacao dos sujeitos envolvidos, na medida em que
visa uma educacéo voltada para cidadania, superando a verticalizacao das relacbes e o
autoritarismo no que se refere a organizacao curricular, conforme é detalhado no artigo
55.

Destacamos no inciso lll do referido artigo a importancia do dialogo acerca da
propria praxis pedagogica. No capitulo IV da resolugéo, € abordado sobre O professor e a
formac&o inicial e continuada. E proposto que, no d&mbito da formac&o inicial e continuada,
as instituicoes formativas dos profissionais da educacdo incluam em seus curriculos e
programas o conhecimento da escola como uma organizacao complexa, cuja funcéo é de
promover a educacéo voltada para e na cidadania; a pesquisa de investigacoes referentes
a area da educacéo; a participacao na gestao de processos educativos e na organizacao
e funcionamento tanto de sistemas quanto de instituicbes de ensino; a insercdo da
tematica da gestdo democrética, enfatizando a constru¢do do PPP, a partir do trabalho
baseado na coletividade, tornando responsaveis todos os que fazem parte da instituicdo
educativa.

Constatamos, no artigo 57, a valorizacdo do professor no entendimento de que
valoriza-lo consiste em: “valorizar a escola, com qualidade gestorial, educativa, social,
cultural, ética, estética, ambiental” (Brasil, 2010, p. 18). A valorizacao profissional também
se associam a exigéncia de programas de formacéo inicial e continuada de docentes e
ndo docentes, sendo que estes programas, atrelados a esta diretriz, devem prepara-los
para o desempenho de suas atribuicdes que sdo: desenvolver um conjunto de habilidades
cognitivas e, além disso, pesquisar, elaborar propostas e reconstruir conhecimento de
modo coletivo, trabalhar em colaboracdo, compreender e utilizar os instrumentos
produzidos ao longo da evolucdo tecnolégica e desenvolver competéncias para
integracdo com a comunidade.

Considerando essas atribuicdes, fica claro que a formacédo inicial ndo finda o
desenvolvimento dos conhecimentos, saberes e habilidades mencionadas e, por isso, a
importancia da formagcdo permanente que possibilite ao futuro professor a aquisicdo de
conhecimentos peculiares da profissdo docente, a fim de se tornarem seres mais
capacitados a atender as especificidades da sociedade que se modificam
constantemente, o que implica em uma atualizacdo permanente.

Passamos a analisar o PPP do curso de licenciatura em Pedagogia da Universidade
Federal de Santa Maria. O referido curso tem por objetivo geral formar
professores/profissionais em nivel superior para atuar na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental. Os licenciados saem capacitados para atuar nas diferentes
modalidades de ensino, como também nas demais areas nos quais sejam previstos
conhecimentos de cunho pedagdgico.
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O funcionamento deste curso ocorre no turno vespertino, semestralmente, com
ingresso anual e matricula por disciplinas. Abrange oito semestres e organiza-se em trés
ndcleos que perpassam todos os semestres: Nucleo de Estudos Basicos, Nuacleo de
Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos e Nucleo de Estudos Integradores,
baseados em um viés curricular dindmico-dialoégico, sendo que o dialogo entre os
semestres e as disciplinas é considerado um aspecto fundamental na constituicido de
cada periodo letivo.

As disciplinas do Nucleo de Estudos Basicos sdo recomendadas para cada
semestre e tem carater obrigatério, integrando o conhecimento do educando sobre a
realidade em que esté inserido, tendo em vista o trabalho pedagogico junto a sua area de
atuacdo bem como a iniciagdo da pesquisa e do ensino. O Nucleo de Aprofundamento e
Diversificacdo de Estudos caracteriza-se pela formacao do professor/investigador, que ao
inserir-se em espacos educativos informais e formais, busca a acdo pedagdgica pela
proposta educativa com a finalidade da participacdo do pedagogo no ambito em que atua;
e o0 Nucleo de Estudos Integradores, representado pelos eixos articuladores, tem a
finalidade de promover a articulacdo entre todas as disciplinas do semestre. Séo
sistematizadas como Disciplinas Complementares de Graduacdo - DCG. Embora as
Praticas Educativas - PED - sdo tidas como DCG, essa modalidade de oferta disciplinar é
concebida pela coordenacdo do curso como obrigatoria. A aprova¢do ou a reprovacao
dependera da participacdo e presenca dos estudantes nas atividades que sé&o
coordenadas por todos os professores que ministram a disciplina no semestre.

Para a insercao dos estudantes no campo de atuacéo profissional busca-se articular
0S pressupostos teoricos estudados na universidade as situacfes praticas que sao
emergentes no contexto da escola, por meio do estagio supervisionado. Este momento &
vivenciado no oitavo semestre, 150h de docéncia em cada um, com a finalidade de
desenvolver praticas educativas reflexivas sobre o exercicio de ser professor. Para
realizar o estagio supervisionado a condi¢do é ter concluido com aprovacgdao total todas as
disciplinas obrigatérias indicadas nos semestres anteriores.

Na matriz curricular verificamos apenas uma disciplina que contempla a integracao
das TDIC, intitulada Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo Aplicadas a
Educacao, de 60h, no terceiro semestre do curso. O seu objetivo geral é que estudante
seja capaz de constituir uma visdo critica, teorica e pratica do uso das tecnologias da
informacdo e comunicacdo, considerando os diferentes papéis a serem assumidos por
professores e alunos em uma sociedade pautada pelo conhecimento.

O fato do curso ofertar essa disciplina sinaliza a importancia da integracdo das
tecnologias como uma forma de mediacdo pedagogica nas praticas do futuro pedagogo,
mas ocorre que essa disciplina encerra e ndo existe a continuidade no que se refere a
aplicabilidade das TIC relacionadas as demais disciplinas do curriculo.

No documento em evidéncia consta que 0 projeto esta com consonancia com as
DCN no que se refere a carga horaria minima exigida, no entanto, ndo localizamos
nenhum objetivo voltado para a formagéo tecnoldgica do educando de Pedagogia,
aspecto mencionado nas diretrizes. A tecnologia perpassa minimamente objetivos
especificos, ndo sendo contemplada como algo inerente a formacéo do futuro pedagogo
do século 21.
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Considerac®es finais

Entendemos que a gestdo implica em um processo que envolve um ou mais
interlocutores, com os quais se dialoga em prol da busca de respostas para as situagoes
emergentes. Atualmente os cenarios educativos sdo permeados pelos desafios da cultura
digital e carecem de uma formacgao apoiada na partilha de experiéncias que exploram,
demonstram e analisam as possibilidades inovadoras da integracéo das TDIC no curriculo
dos cursos.

Ao realizarmos a analise do PPP do curso de licenciatura em Pedagogia
diurno/UFSM, percebemos que ha uma preocupacdo em promover uma aproximacao da
cultura digital no curriculo, no entanto, ainda existem fragilidades que desencadeia o
afastamento desta perspectiva, pois encontramos apenas uma disciplina, intitulada
Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo Aplicadas a Educacgdo, com 60h, que
compde o Nucleo de estudos basicos do curriculo. O PPP do curso estd em consonancia
com as DCN no que se refere a carga horaria minima exigida, contudo, ndo localizamos
nenhum objetivo que contemple a formacdo para a fluéncia tecnologica do futuro
professor.

Em relacdo as disciplinas complementares ndo encontramos, na listagem
disponibilizada no site do curso de Pedagogia e no PPP, as que contemplem a integragcao
das TDIC. No entanto, sabemos da existéncia de uma disciplina complementar de
graduacdo, que ndo consta no site do referido curso, mas que é ofertada aos estudantes,
como € o exemplo da disciplina Ensino-Aprendizagem em Ambientes Virtuais de Ensino-
Aprendizagem, de 30h.

No curriculo do curso também ndo sao especificadas todas as disciplinas
complementares. Existe apenas a carga horaria total que precisa ser cumprida nas DCG,
pois ndo ha como prever quais disciplinas serdo ofertadas nos semestres.

Com relacdo as politicas publicas, mais precisamente as resolucdes que foram
analisadas, constatamos uma énfase significativa dada a formacdo do professor, pois
busca-se um perfil docente e discente comprometido com as transformacdes sociais.
Estao explicitadas categorias como democrética, participativa, autonomia, que evidenciam
um modelo de gestdo almejado e, no que se refere a formacéo de professores, busca-se
uma formacdo baseada na dimensdo humana, entretanto, a dimenséo tecnoldgica é
abordada brevemente e de forma minimalista.

Da mesma forma, no PPP do curso percebemos que ndo esta explicito um modelo
de gestdo. Encontram-se, de maneira implicita, algumas concepcoes pelas expressdes
democratica e participativa, o que implica em formas de gestao.

Assim sendo, 0 uso de tecnologias em cursos presenciais possibilita a dinamizacao
das aulas, deixando-as mais vivas, atrativas e participativas e cooperando para o
processo de ensino e aprendizagem a distancia, virtual. E importante ressaltar que ndo se
pode pensar no uso de uma TDIC de modo isolado, seja na educacao presencial ou
virtual, visto que o planejamento do processo de ensino e aprendizagem necessita ser
contemplado em sua totalidade e em cada uma de suas dimensdes.

Promover a utilizacdo das tecnologias nas disciplinas do curso possibilitar4 ao futuro
pedagogo a oportunidade de entrar em contato com novas informacgdes, pesquisas e
producdes cientificas, a fim de promover a constru¢cdo do conhecimento a partir da
integracao de recursos tecnologicos. Assim sendo, as técnicas néo irdo se justificar por si
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préprias, mas pelos objetivos que se pretenda que elas alcancem - objetivos de ensino e
aprendizagem.

Evidenciamos que, na cultura digital, ha necessidade de variar estratégias, tanto
para motivar os estudantes, quanto para atender os diferentes ritmos, tempos, espagos e
formas, pois existe uma heterogeneidade no que se refere a maneira de ensinar e
aprender.

Concluimos que o PPP somente desempenhara a funcdo de instrumento de
organizacdo pedagodgica das instituices educativas se for construido coletivamente com
0 objetivo de potencializar os processos de ensino e aprendizagem na cultura digital. A
participacdo da comunidade nas formas de gestar € imprescindivel neste processo, pois
implica na construgdo de novas possibilidades de construgdo do projeto o que pode
desencadear a transformacgdo da realidade frente os desafios propostos pela cultura
digital.
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