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O objetivo deste trabalho ¢é analisar a presenca da cultura digital na formacao de professores de um curso
de Pedagogia de uma Universidade particular no municipio de Sao Paulo. A pandemia do coronavirus
acelerou o processo de presenca e utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas no campo educacional. O
processo ja existia, mas o contexto pandémico demonstrou que cultura digital fard parte do processo de
ensino-aprendizagem em todos os niveis educacionais e modalidades de ensino. Neste sentido, faz-se
necessario compreender alguns conceitos e algumas ferramentas presentes neste universo desafiador
para a maioria dos professores. A cibercultura imp6e uma reflexdo acerca do uso da tecnologia na
educacdo bem como exige uma observagéo critica de sua recepgéo e utilizagdo. Os cursos de Pedagogia
de uma forma geral terdo que passar por readequacdes, pois a relagéo critica com a cultura digital deixa
evidente que a presenca da tecnologia em sala de aula ndo é a solugdo para todos os problemas
pedagdgicos e nem deve ser demonizada como algo que podera num futuro préximo substituir o trabalho
humano. Encontrar o meio termo do bom uso da ferramenta tecnolégica na educacao é o grande desafio
na formacao dos futuros profissionais da area educacional. A passagem de uma cultura analdgica para
uma cultura digital exige reflexdes urgentes.

Palavras-chave: Cultura Digital; Cibercultura; Educagéo, Pedagogia, Tecnologia.

INTRODUCAO

Para discutir a educacéo e a formacdo docente este artigo tem como objetivo de analisar
a presenca da cultura digital na formacdo de professores de um curso de Pedagogia de uma
Universidade particular no municipio de Sao Paulo. Tendo como pressuposto que 0 processo
de formac&o de professores para a Educagdo Béasica tem passado por transformagdes na forma
de aprender e de educar. Esta pesquisa pretende descrever a transi¢do daquilo que chamamos
de professor analdgico para o professor digital, bem como investigar as contribui¢des do curso

de Pedagogia, para o aprendizado do uso das tecnologias no contexto escolar. Desta forma,
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deseja-se conhecer e analisar as percepgdes dos alunos egressos formados no curso de
Pedagogia e suas relaces com o uso de tecnologias digitais, de uma universidade privada do
municipio de S&o Paulo. Em sua metodologia abrangera abordagem qualitativa de cunho
descritivo-analitico. Bem como: o levantamento de pesquisas que tratam da temética que esta
sendo proposta; a formacao de professores para as séries iniciais e 0 uso das tecnologias.

O referencial tedrico sera tratado a partir de dois eixos. Sao eles:

1°. Eixo: Desenvolvimento profissional docente e formacao inicial. Para a escrita do primeiro
eixo nos apoiares em Marcelo Garcia (2009), Antonio N6voa (2013, 2017), Gatti (2008),
Imbernén (2006) e Maevi (2011).

2°. Eixo: Cultura digital e tecnologias educacionais. Para a escrita do segundo eixo nos
apoiaremos em Pierre Levy (2000), Perez Gomez (2015) e José Moran (2006).

Considera-se que a investigacdo podera trazer contribui¢bes significativas as atividades de
ensino do Curso de Pedagogia, ndo somente na instituicdo pesquisada, mas também para

estudantes, professores e gestores que militam na educacao brasileira.
1.1 - Cultura Digital e pratica docente: do professor analdgico ao professor digital

Nessa se¢ao, apresentaremos o conceito de cibercultura e uma reflexdo acerca do uso da
tecnologia na educacdo e observar os varios olhares na utilizacdo no campo da educacao, pois
no cotidiano existem tanto aderéncia como hostilidade a esse processo. “Ha dois tipos de
grupos, os tecno fébicos hostis a qualquer tecnologia e 0s que acreditam que seu uso é uma
medida necessaria para o progresso (MAMEDE-NEVES; DUARTE, 2008, p.770).

Nos dias de hoje, o uso das tecnologias na educagdo, que sempre teve impacto no
desenvolvimento do processo educacional, vive uma nova realidade de proporcional forca nas
escolas. Quando falamos em tecnologia estamos nos referindo a muitas coisas além do
computador, algo que engloba varias formas de engenhosidades criadas pelo homem desde
épocas remotas (KENSKI, 2012, p.22). Neste sentido, podemos considerar como tecnologia, a
escrita, a linguagem, os nimeros, mas também, a caneta, um megafone, a calculadora e por fim,
o computador. “Para construir qualquer equipamento, os homens precisam pesquisar, planejar
e criar o produto, o servigo, o processo. Ao conjunto de tudo isso, chamamos de tecnologias”

(KENSKI, 2012, p.24).
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A atividade que o ser humano desenvolve em construir um mundo ndo €, portanto, um
fendmeno biolodgico estranho, e sim consequéncia direta da constituicdo bioldgica do homem
(BERGER, 1985, p.18). Por exemplo, com a necessidade de controle de producao e estoque,
foram criados sistemas de célculos, como o abaco e depois instrumentos mais avan¢ados, como
as calculadoras e mais a frente o proprio computador. A necessidade incentiva o impulso as
criagdes tecnologicas, como o abaco, instrumento utilizado por povos primitivos para auxiliar
na contagem, considerado assim o primeiro computador (BRITO & PURIFICACAO, 2011,
p.59).

O papel das tecnologias no cotidiano escolar e sua utilizacdo no desenvolvimento
educacional, de alguma forma sempre existiram. E importante reconhecer que ao longo dos
anos, o papel da tecnologia veio se transformando, os modos de perceber e apreender a sua
funcdo também, seja na qualidade de docente ou de discente. Hoje em dia, vive-se num mundo
interligado pela rede mundial de computadores, num momento da historia em que é
praticamente impossivel fugir desta realidade tecnoldgica. Para Levy (2004, p.17), “esse € um
fendmeno virtual, tratasse de um conjunto de técnicas, praticas, de atitudes, modos de
pensamento e de valores” que chama de CIBERCULTURA. Nesse mesmo contexto Santaella
(2004, pp.45-46), considera que a cibercultura esta “estruturada numa cultura de informagdes
navegaveis em espagos € circuitos”.

Nota-se a evidéncia desse fendmeno diante do crescimento de cursos a distancia online
(MAIA; MATTAR, 2007, p.13). Encontramos nas escolas inimeros professores que aderiram
a tecnologia valendo-se de aplicativos interessantes e utilizando redes virtuais especificas para
a educacdo e aprendizagem (MORAN, 2015, p.1). Uma outra perspectiva que se tem dessa
evolucdo diz respeito a énfase que se tem dado a cada dia no ensino hibrido que consiste na
aula presencial juntamente com a online (VALENTE, 2015, p.15).

O uso da informatica na area educacional comecou & em meados da década de 1980,
em plena revolucdo tecnologica no mundo, de 1& para cé, os crescentes aprimoramentos e
evolucBGes na &rea tecnoldgica, acabaram impondo-se como elementos fundamentais na
realidade do dia a dia das escolas. Desde entdo, tem havido uma conscientizacdo cada vez maior
para preparar alunos para o uso das novas ferramentas e das novas linguagens, exigindo também
novas posturas dos professores, uma dimensdo com profundezas ainda longe do dominio
(ALMEIDA, 2000, p.78).
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A informatica nesta realidade acima mencionada ndo é apenas 0 uso de uma maquina e
de um software, mas pode ser definida como algo que carrega consigo uma “estrutura que leva
a pessoa a ver o mundo de outra forma fora dos padrdes comuns” (LITWIN,1997, p.34). Desde
entdo, pode-se dizer que ocorreu uma fuséo entre 0 mundo virtual e o mundo real, mundo este
carregado de preocupacgOes politicas, éticas e filoséficas, onde os educadores tinham que
estabelecer relacdes pedagdgicas e didaticas de forma critica e autbnoma (LITWIN,1997, p.34).
Muitas eram as criticas a respeito do uso da tecnologia como forma de adestramento do ser
humano. Ao invés de somente usar o computador — que era importante — deveriam ensinar ao
usuéario como utilizar aquela maquina a seu favor, em favor do progresso e do ensino,
salientando que a tecnologia ndo existia por si sé para solucionar nenhum problema da educacéo
(ROCHA, 2008, p.1).

Neste contexto, em 1997, uma nova estrutura apareceu no cenario da informética na
educacao brasileira, 0 PROINFO, (MEC pela Portaria n°. 522 de 09 de abril de 1997), veio a
tona com a tarefa de informatizar as escolas e implantar programas e recursos para uso de apoio
pedagdgico, no processo de ensino aprendizagem (BRASIL, 2007, p. 1).

Para Levy (1998, p.7) formou-se aquilo que pode ser definido como uma “ecologia cognitiva”,
ou seja, um ambiente no qual ocorre a construcdo de conhecimentos complexos e cooperativos,
onde os seres humanos ndo estdo mais isolados e nem mais deixam de ignorar a vida social.

A partir desta nova realidade, as vidas dos seres humanos, em especial dos professores,
passaram a ser marcadas pelo uso de computadores e a informatica se constitui numa espécie
de mediador da comunicacdo e das informacdes e passa diretamente a lidar com o contexto
educacional (LEVY, 1999, p. 157). O papel do professor, nesse aspecto, passou a ser de alguém
gue esta incorporado a um instrumento, mais do que habilidade, o professor deveria apresentar
legitimo conhecimento no saber e no fazer, incluindo juizo de valor, criticidade e determinagédo
num universo novo e complexo. Esta transi¢éo foi muito dolorida para muitos professores, pois
sair de uma cultura analogica e mergulhar numa cultura digital, numa cibercultura, implicou na

ressignificacdo do papel docente e impds uma nova maneira de ser aos professores.
1.2 - Formacéo de Professores: Tecnologia e Educacgao
Temos aqui uma oportunidade de detalhar o tema das novas tecnologias e sua relagdo

com a educacdo, pois a cada dia elas estdo mais presentes nos debates educacionais. Para

Barreto (2002, pp. 216-236), a objetivacdo de novas tecnologias debatidas no campo
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educacional, refere-se ao oposto de “lousa, caderno, lapis, caneta, livros didaticos etc.” e sim
as conhecidas TICS, tecnologias da informacdo e da comunicacao.

No entanto, o impacto na educacao do uso das tecnologias tem como referéncia
uma metafora “bélica” que usada num determinado contexto, se refere a educacdo com um alvo
da tecnologia. Para formar uma linha de entendimento a essa afirmagéo, Lévy (1999, p. 21),
declara, o uso forte de ferramentas que compdem o desenvolvimento da humanidade também
compde e desenvolve suas linguagens, suas instituicbes e sua sociedade. A tecnologia nao
apareceu ao acaso, ndo é um luxo ou um intruso que habita a nossa sociedade sem uma légica.
Martin-Barbero (1997, p. 256), nos esclarece que, a tecnologia ndo é uma simples ferramenta
de uso e a materializacdo de um desenvolvimento humano, mas é uma racionalizacdo de uma
cultura em direcdo ao dominio dela mesma.

No contexto educacional, a presenca da tecnologia trouxe uma mudanga iminente, que
era inevitavel, a mudanca necessaria que iria conduzir os novos parametros de formacdo de
professores e uma concep¢do inovadora com relacdo ao ensino-aprendizagem, sendo assim uma
proposta que desencadeou reflexdes sobre a pratica pedagdgica dali para a frente e exigia uma
adaptacdo ao novo sistema vigente. Para Gil,

As instituicbes pedagdgicas sdo instituicfes sociais e cada sociedade
constroi o sistema pedagogico mais adequado as suas necessidades,
concepcBes e vontades: Quando, pois, o sistema pedagdgico muda é
porque a propria sociedade mudou (1994, p.24).

A introducdo de um novo ambiente escolar no campo da formacdo do professor
remeteria a varios ceticismos, apatia e tensGes que levaram o profissional da educacdo a
incertezas e até indiferencas. Uma frase que retrata isso ¢ a seguinte: “...falar em computadores
com falta de giz” (NETO, 2007, p.18). Até¢ mesmo as promessas de valorizagdo do professor
eram tratadas com desconfianga, principalmente porque havia um temor de que as maquinas
poderiam substituir o professor futuramente, e talvez a critica mais incisiva nesse periodo foi a
questdo de que tanto os professores, quanto os pais, poderiam ndo se reconhecer num processo
que eles ndo tiveram uma vivéncia e experiéncia, assim surgiriam as fobias e as rejei¢des na
qualidade da educacdo (NETO, 2007, p.19).

Do lado oposto, havia os otimistas, que se portavam de forma a acreditar que 0s
computadores poderiam dar ao professor uma nova expectativa e um despertar o interesse nos
alunos, desenvolvendo mais raciocinios e estimulos para o aprendizado, sem, contudo,

depreciar o professor, somente exigindo uma nova postura diante dos desafios. Para Valente
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(1993, p.04), o computador ndo seria uma intervencgdo na pratica pedagdgica, ele teria um papel
de tornar mais interessante estudar o que foi aprendido desde o século XVIII.

As informacdes sobre os primeiros cursos sobre formacdo de professores com o tema
tecnologia inserido, fazia parte de um projeto denominado EDUCON, datado por volta da
década de 80. O | Seminéario Nacional de Informatica Educacional que foi realizado na
Universidade de Brasiliaem 1981. E o destaque desse encontro estava na recomendacao de que
0 computador deveria ser visto como um meio de amplidao das atividades escolares e ndo um
substituto (TAVARES, 2001, p.2).

Na pesquisa realizada para a redacdo deste capitulo, pdde-se perceber que uma série de
autores enfatizam que a formacao e o desenvolvimento de um profissional ligado a docéncia
estdo muito fundamentados na pesquisa em educacdo. N&o se deve compreender a formacéo e
o desenvolvimento somente da estrutura profissionalizante, mas também no &mbito pessoal, a
partir de valores pessoais que objetivam em ultima instancia, a maturacdo e a expansdo da
aprendizagem. Deseja-se que os profissionais da educacdo possam assumir as suas
responsabilidades como sujeitos e protagonistas nas praticas educativas (NOVOA,1992, p.27).
Para Imberndn (1994, p.45), ndo apenas a formacdo deve ser levada em consideracdo, mas
também a sua experiéncia profissional e pessoal, tanto as formais como as ndo formais.

Sendo assim, pensar na formacéo do professor é possibilitar a ele 0 uso de uma formacao
e a reflexdo do espaco que vem ocupando a tecnologia, traz uma relevancia importante, pois
alinha o entendimento que varios projetos podem ser agregados nas praticas e nos
gerenciamentos nos recursos que a informatica possibilita. O professor sendo agente desse
instrumento como portador de informac&o e motivador de aprendizado, a tecnologia ndo como
um empecilho, mas um parceiro para seu projeto e finalidade (BEHRENS, 2001, p. 71).

A formagéo do professor na perspectiva e uso da tecnologia tem uma funcdo muito
relevante, pois deve estar alicercada na desmistificacdo de que aquela seria a solucéo para todos
os problemas pedagdgicos. Do ponto vista pedagdgico a soma dos saberes necessarios para a
percepcdo do educador, ndo podem ser férmulas prontas (AZANHA, 2006. p 57).

Para Imbernén, a formacdo do professor permite romper com as ideias lineares que
possam engessar o profissionalismo e impedir relacbes com o conhecimento, para o autor
“permitir a integracdo de outras formas de ensinar, de aprender, de organizar-se e, de ver outras
identidades sociais, outras manifestacOes culturais e ouvir-se entre eles e ouvir outras vozes”
(IMBERNON, 2009, pp. 14-15).
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O processo de formagéo do professor tem assumido no decorrer do tempo uma funcéo
de imensa importancia no campo do desenvolvimento desses profissionais. Segundo Zeichner,
(1993, p.19) “é o processo pelo qual o professor aprende a experiéncia”. O século XX foi
marcado com avangos significativos na formagdo continuada de professores (IMBERNON,
2010, p.8).

Um dos avangos importantes diz respeito a critica da racionalizacdo na formacéo de
professores, formacgdo por meio de curriculos fragmentados onde se vé o professor como um
mero executor de suas atividades, um técnico ou até mesmo um burocrata, isto desqualifica o
professor pois leva a perda de conhecimentos fundamentais para a pratica de sua funcéo, além
disso, o distancia da sua verdadeira funcdo humanistica. Refletir sobre a praxis pedagogica
distancia o professor da proletarizacdo da burocracia semelhante a um trabalhador mecanizado
(CONTRERAS, 2002, p.35). Segundo Ndvoa (1991, p.25) a formacgdo do professor deve ser
estimulante e ter uma perspectiva critica reflexiva, que Ihe dé um pensamento critico e
auténomo e que facilite a sua formacao e a sua autoformacéo, que o torne um trabalhador livre,
criativo e que possa produzir seus projetos com referéncias e de forma profissional.

Segundo Gatti, devido as constatacdes apresentadas em pesquisas académicas, onde
consta que os cursos de licenciaturas tém apresentado poucas evolugdes solidas nas relacGes
envolvendo teoria e pratica dentro do campo do trabalho, pode-se afirmar que a pesquisa bem
fundamentada em educacéo pode preencher essa lacuna nos contetdos, sendo assim a formacéo
do professor deve ser sustentada no &mbito da funcéo social que a escola tem e na vida de cada
participante e integrante comum (GATTI, 2010, p. 1375). A pesquisa académica cria a
possibilidade de refletir sobre a pratica docente e proporciona a possibilidade de se avaliar
ferramentas que estimulem a criticidade na pratica docente e que acabam tornando possivel a
transposicédo das dificuldades, refor¢ando o ideal de autonomia (ANDRE, 2006, p. 223).

No entanto, a realidade das escolas e da educagdo é marcada historicamente por
percal¢os, com indeterminagdes politicas e sociais que acabam tendo um impacto relevante na
formagéo de professores. A realidade social tem um peso enorme no desenvolvimento do
individuo e de relagfes sociais, emocionais e profissionais. Isso impacta diretamente em
inovagdes e mudancas (IMBERNON, 2010, p.9).

Para Veiga (2019, p.119), na década de 1970, existiram muitas divergéncias nas escolas
e até mesmo na forma de se ensinar o docente a ser professor, onde se privilegiavam visdes

meramente técnicas e desvinculadas da préatica e da realidade de cada grupo social. Ainda hoje,
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muitas vezes se percebe uma fragmentagdo dos contetudos académicos no campo pedagdgico,
onde teorias, conceitos e praticas sao tratados de forma separada.

No encalgo dessa problematica, a autora defende dois pontos de vista que poderdo
impactar na sistematizacdo desse processo que estd ligado na forma como se organiza,
desenvolve e se avalia o projeto pedagdgico. E importante ressaltar que este projeto deve estar
embasado em concepcdes humanizadas e ndo técnicas, voltado para uma educacdo para o
mundo com valores e habilidades para uma didatica social (IMBERNON, 2010 p.135).

Nos dias atuais, novos ideais sdo implementados na busca de uma formagdo de
professores que possa dar conta de certas especificidades de cada sociedade, onde a educacéo
tem seu olhar a frente, com planos, estratégias e perspectivas ligadas com os interesses de cada
grupo social, pesando e estabelecendo pontuais relacbes, em cada cultura, costumes e
linguagens, uma formagdo inserida na comunidade e influenciada pela sociedade
(IMBERNON, 2010, p.10).

A formacdo continuada de professores é trabalhada a partir do artigo 63 da LDB, onde
se preconizam programas de formacdo continuada para professores de diversos niveis de
escolaridade (Brasil,1996). A LDB nesse contexto preza por uma formacdo direcionada a
emancipagdo e ao um processo continuo e permanente, reconhecendo as especificidades do
profissional e da profissdo, articulando teoria e pratica conduzindo a praxis (DOURADO, 2015,
p.307). Dessa forma, a ideia de direcionar o aprendizado do professor na sua formacéo elimina
a cultura do individualismo, pois propde uma formacdo baseada no dialogo e no debate, no
conhecimento e no compartilhamento desse ensino com cada membro ao mesmo tempo em que
todos se tornam responsaveis pelo conhecimento (IMBERNON, 2010, p.65).

Imberndn quer com essas palavras dizer que, a formacéo do professor apropria-se do
entendimento de que o professor pode tornar-se protagonista de suas producbes e com
consciéncia de que somos sujeitos desse processo e ndo somente objetos, pois podemos cumprir
nosso papel com o poder de diagnosticar, de se posicionar com perspectivas de intervencoes e
metodologias adequadas. Para Garcia (1999, p.183) “o professor se tornara investigador da sua
propria pratica, desenvolvera o seu profissionalismo, conseguira teorizar acerca dos problemas
praticos em situagdes particulares”.

A formacéo do professor diante de suas situagdes histdricas concretas € muitas vezes
tratada como problema genérico e de forma padronizada, havendo uma postura universalizante
gue tende a responder a questdes comuns de todos os professores, 0 que normalmente gera uma

descontextualizacdo. Para Imberndn (2009, p.51), ndo se quer dizer aqui que esse tipo de
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formacdo ndo seja valido, o que se pretende é problematizar se essa concepcdo tende ou ndo
resolver os diferentes processos dos reais problemas de cada professor.

Nenhum modelo pode solucionar o problema do professor, pois “Formacao de professor
ndo é treinamento” (IMBERNON, 2010, p.53). Muitos cursos propdem seminarios ou palestras
com experts que estabelecem conteldos, atividades e dindmicas que prometem solucionar
qualquer tipo de situacao adversa. Com esta po¢ao magica, que o formador-treinador coloca a
disposicao de todos os professores assistentes destes cursos, acredita-se de forma ilusoria que
mudando os professores, mudaria a educacdo e suas préaticas, sem se elevar em conta a
idiossincrasia do individuo e do contexto. (IMBERNON, 2010, p.54).

Como uma plataforma educativa, a escola exerce uma funcdo entre muitas que ira
influenciar como também podera ser influenciada, pois é composta de pessoas e de inter-
relagdes, convivéncias, afinidades, encontros e desencontros e a aprendizagem - que ndo ocorre
somente na sala de aula, € uma construcdo de incertezas e concretudes, fluxos e refluxos de
significados. A aprendizagem ndo se encerra no ambito da sala e nem mesmo na escola e tem
uma diversidade de significantes que exige respostas, adaptacdes e desafios (SACRISTAN,
2002, p.105). H& muito se fala sobre a diversidade da vida profissional do professor em sala de
aula, nos seus problemas genéricos e suas problematicas que ocorrem no contexto social e
cultural. Sdo caracteristicas de diversos elementos que podem desfavorecer uma formacéo,
como pode se tornar um muro a se escalar diante de possiveis resisténcias a conscientizacdo da
diversidade (IMBERNON, 2010, p.54).

Para o autor, a escola tende a mudar a partir da mudanga do professor juntamente com
0S seus contextos, pois se 0 professor se aperfeicoa no seu intelecto e ndo traz para o seu
ambiente escolar a sua experiéncia, teremos um professor culto que ndo atua diante da
diversidade do seu ambiente, “¢ preciso situar as informagdes e os dados em seu contexto para
que adquiram sentido” (MORIN, 2000, p.36).

O ser humano é a um sé tempo fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social, historico.
Esta unidade complexa da natureza humana é totalmente desintegrada na educacdo por meio
das disciplinas, tendo-se tornado impossivel aprender o que significa ser humano. E preciso
restaura-la, de modo que cada um, onde quer que se encontre, tome conhecimento e consciéncia,
ao mesmo tempo, de sua identidade complexa e de sua identidade comum a todos 0s outros
humanos (MORIN, 2000, p.15).
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Uma educacdo que se faz sobre as questbes probleméticas no seu contexto, tem
condicdes de compartilhar as evidéncias e as informacbes em busca de solugdes para sua
diversidade. Tendo em méaos a acdo, a participacdo e a colaboracdo, abordando e permitindo
que seus professores apliguem seus conhecimentos e vivéncias sobre as experiéncias e

vivéncias de seus alunos.
CONCLUSAO

Podemos concluir que a formacdo do professor também passa por uma condicdo de
grande importancia, onde o profissional torna-se diante da sua realidade o sujeito da formacéo
e da acdo docente. Segundo Imberndn, a formacdo dos professores requer também registros
ordenados e contratos que tenham a fung&o tanto de subsisténcia e de motivagédo para subsidiar
sua formagéo académica e qualificacdo (2009, p. 65).

N&o existem formulas prontas, do ponto de vista pedagdgico e sim a somatoria dos
saberes necessarios para a percep¢do do educador (AZANHA, 2006, p. 57). No entanto, o
professor ndo deve ser objetivado pela sua formacédo, deve tomar decisdes por si e que essas
tomadas de decisdes venham auxilia-lo nas suas atividades profissionais, deseja-se que estas
decisfes sejam pautadas pelo bom senso e pela criticidade.

Desta maneira, como foi observado até aqui, o desenvolvimento de um profissional esta
ligado a docéncia, sendo entdo um desafio enorme, pois requer ndo somente investimentos
publicos e pessoais. A formacdo de um profissional da educacdo ndo é um mero treinamento,
almeja-se que os professores possam assumir as suas responsabilidades como sujeitos e
protagonistas nas praticas educativas (NOVOA,1992, p.27). Salientamos, entdo que, nio
apenas a formac&o deve ser levada em consideragdo, mas também as experiéncias profissionais
e pessoais, tanto as formais como as nao formais, tudo isso somado, acaba contribuindo para a
formagéo de um profissional da educacéo que sabe seu papel e seu valor. Isto tudo ganha mais
sentido quando pensamos na relagéo entre a formacé&o do professor e 0 uso das tecnologias.

Pensar na formac&o do professor é possibilitar a ele o uso de ferramentas e a reflexdo
do espaco que vem ocupando a tecnologia no seu cotidiano. Unir estas realidades tem uma
importancia enorme, pois possibilita o entendimento de que varios projetos podem ser
agregados nas praticas educacionais e nos gerenciamentos que envolvem ensino e
aprendizagem. O professor quando compreende o0 seu papel no sistema atual, precisa se ver

como agente de informacéao e motivador do aprendizado, neste sentido, a tecnologia néo sera
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jamais vista como um empecilho, mas como uma parceira para seu projeto e finalidade
(BEHRENS, 2001, p. 71).
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