269

FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES EM TEMPOS DE TDIC:
UMA QUESTAO EM ABERTO

Rosemara Perpetua Lopes’

Universidade Federal de Goias (UFG), Jatai - GO, Brasil

Monica Fiirkotter™

Universidade Estadual Paulista (UNESP/FCT), Campus Presidente Prudente - SP, Brasil

RESUMO: Apresenta-se uma pesquisa que teve por objetivo geral investigar
se a formacdo do professor que atuara na Educacdo Basica contém
conhecimentos sobre Tecnologias Digitais de Informacio e Comunicacio
(TDIC) e sob qual paradigma pedagdgico se articulam. A analise documental
realizada contemplou, inicialmente, as grades curriculares e os projetos de
ensinode 123 cursos de trés universidades publicas paulistas e, posteriormente,
os projetos pedagogicos de seis cursos da area de exatas de uma dessas
universidades. A analise dos curriculos indicou a existéncia de disciplinas
obrigatérias e optativas com ocorréncia de TDIC, estas dltimas, mais
numerosas, em forma de: conteddo computacional, conteido programatico,
conteudo desvinculado da 4rea educacional, recurso metodolégico e tema
de discussao. A andlise dos projetos pedagdgicos evidenciou os cursos de
Matematica como aqueles que incluem a formacio para o uso das TDIC,
tendo como estratégia comum a articulacdo entre disciplinas, orientada ora
pela racionalidade técnica, ora pela racionalidade pratica.
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INITIAL TEACHER'S TRAINING IN TIMES OF DTIC: AN OPEN QUESTION

ABSTRACT: This text presents a tesearch that had as main objective to
investigate whether the teacher’s training, which will work on Basic Education,
has included knowledge about Digital Technologies of Information and
Communication (DTIC) and under which pedagogical paradigm they are
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articulated. The documentary analysis initially included the curricula and
teaching projects of 123 courses of three public universities from Sao
Paulo state and, afterwards, the pedagogical projects of six Exact Science
courses from one of these universities. Curricula analysis has indicated
the existence of mandatory and optional disciplines with TDIC, the latter
more numerous, in form of: computational content, curriculum, unbound
content of the educational field, methodological resource and topic of
discussion. Analysis of educational projects highlighted the mathematics
courses as those that include training for the use of TDIC, with the
articulation between disciplines as common strategy, guided either by the
technical rationality or by the practical rationality.

Keywords: Teachet’s training. Major. Technologies.

INTRODUCAO

O contexto social, histérico e cultural contemporaneo,
fortemente marcado pela presenca das Tecnologias Digitais de
Informacao e Comunicacao (ITDIC), entendidas como aquelas
que tém o computador e a internet como instrumentos principais
(MARINHO; LOBATO, 2008), gera demandas sobre a escola
contemporanea e sobre o trabalho docente.

Nio se trata de afirmar que a presenca das tecnologias na
sociedade, por si s6, justifica sua integracao a educagao, mas de considerar
que o aluno nascido na era digital (PALFREY, 2011) tem um perfil
diferenciado e aprende a partir do meio social e cultural em que vive fora
da escola (OLIVEIRA, 2003), no qual estao presentes as tecnologias.

Coll e Monereo (2010, p. 17) sublinham que as Tecnologias
de Informacao e Comunicacao (TIC) “afetam praticamente todos
os ambitos de atividade das pessoas, desde as formas e praticas de
organizag¢ao social até¢ o modo de compreender o mundo, de organizar
essa compreensao e de transmiti-la para outras pessoas”. Os autores
afirmam que, hd algumas décadas, assiste-se ao “surgimento de uma
nova forma de organizagcao econdémica, social, politica e cultural,
identificada como Sociedade da Informacao (SI), que comporta
novas maneiras de trabalhar, de comunicar-se, de relacionar-se, de
aprender, de pensar e, em suma, de viver” (COLL; MONEREO,
2010, p. 15). Consideram que essa sociedade se encontra, atualmente,
diante de um novo paradigma, organizado em torno das tecnologias
da informacao, associado a transformacoes sociais, econémicas e
culturais, do qual o fené6meno da internet ¢ uma manifestagao.

Esse contexto da margem ao surgimento de modos de
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ensinar e de aprender distintos, inclusos em trés cenarios: salas de
aula equipadas com TIC, com mais e melhores infraestrutura e
equipamentos, e projetos pedagdgicos que busquem aproveitar o
potencial dessas tecnologias para o processo educativo; sala de aula
“sem paredes”, que consiste na expansao da sala de aula e da escola
para outros espagos; surgimento de uma “megaescola”, na qual a
ubiquidade das TIC e o desenvolvimento das tecnologias moéveis e
das redes sem fio tornarao possivel o aprendizado em qualquer lugar e
situacdo. Nesses cenarios, o uso das tecnologias é definido em fungao
das concepgdes epistemologicas sobre o ensino e a aprendizagem e
das finalidades educacionais (COLL; MONEREQO, 2010).

Levando em conta esses e outros pressupostos que apontam
mudangas na sociedade e seu impacto sobre o campo de atuagiao do
professor (KUENZER, 2001; TEDESCO, 2004), desenvolveu-se
uma pesquisa que investigou a formacgao para o uso das TDIC nos
curriculos formais dos cursos que preparam o professor para atuar no
Ensino Fundamental e Médio. Ao privilegiar esse objeto, considerou-
se, ainda, o disposto na legislacao educacional sobre a formagao para
uso das tecnologias e a perspectiva de que, em tempos de TDIC, a
base de conhecimentos necessaria ao professor para o exercicio de sua
profissao inclua aqueles que lhe permitam o uso dessas tecnologias
em contextos de ensino (SHULMAN, 1986; SIMIAO; REALL, 2002).

A pesquisa, cujos resultados sao aqui apresentados, buscou
responder a questdo: os cursos de licenciatura estio formando
professores para utilizar as TDIC nas escolas da Educagao Basica?
Delimitou-se como objetivo geral investigar se, na licenciatura, a
formacao do professor que atuara na Educagao Basica contém
conhecimentos sobre TDIC e sob qual paradigma pedagogico os
mesmos se articulam. Os objetivos especificos consistiram em:
identificar conteudos curriculares voltados ao ensino e a aprendizagem
de TDIC nos cursos de licenciatura das universidades publicas
estaduais paulistas que formam para a Educagao Basica; identificar a
presenca das TDIC nos objetivos e no perfil do egresso dos projetos
pedagogicos analisados. Buscou-se atender a esses objetivos realizando
analise documental. Assim, investigaram-se matrizes curriculares,
programas de ensino e ementas de 123 cursos de formagao docente das
trés universidades estaduais paulistas, aqui denominadas Universidade
1 (Uni-1), Universidade 2 (Uni-2) e Universidade 3 (Uni-3).

A delimitagdo do campo de pesquisa foi feita pelo cruzamento
de trés critérios: modalidade do curso (priorizando-se licenciatura),
terminalidade (privilegiando-se cursos que formam professores para
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atuar na Educagao Basica, nao no Ensino Superior, a exemplo do curso
Licenciatura em Psicologia) e disciplinas obrigatérias com ocorréncia
de TDIC (uma vez que as optativas nao sao cursadas por todos os
alunos). Assim procedendo, constatou-se que 94,3% dos cursos da
Uni-1 eram licenciatura, enquanto na Uni-3 esse percentual cafa para
00,9% e, na Uni-2, para 33,3%. Para apurar as ocorréncias de TDIC em
disciplinas obrigatorias, realizou-se um levantamento do percentual
de disciplinas optativas e obrigatérias por area de conhecimento
(Bioldgicas, Exatas e Humanas) e por universidade. A analise indicou
um numero pouco expressivo de disciplinas com ocorréncia de TDIC
na area de Bioldgicas (17 de um total de 153 disciplinas), em todas as
trés universidades, especialmente em disciplinas obrigatorias (quatro
de um total de 66) e na Uni-2, em todas as areas (20 de um total de
153). Desse modo, o universo investigativo restringiu-se a area de
Exatas da Uni-1, por ser a universidade com percentual mais elevado
de licenciaturas que formam para a Educacdo Basica e maior nimero
de disciplinas obrigatérias com ocorréncia de TDIC.

Delimitado o campo, analisaram-se os projetos pedagogicos de
seis cursos da Area de Fxatas da Uni-1', a saber: cursos de Fisica (CF),
cursos de Matematica 1 (CM1), curso de Matematica 2 (CM2), curso de
Quimica 1 (CQ1), curso de Quimica 2 - periodo diurno (CQ2d) e curso
de Quimica 2 - petiodo noturno (CQ2n)* Nos projetos destes cutsos,
foram analisados: objetivos, perfil do egresso e estrutura curricular.

Desenvolveu-se, assim, uma pesquisa qualitativa, com analise
de dados quantitativos do tipo categoriais, conceituados por Gatti
(2004) como aqueles que podem ser classificados e ter sua frequéncia
verificada nas classes. Nos documentos, o paradigma pedagogico
foi analisado a partir de Pérez Gémez (1997) em racionalidade
técnica ou racionalidade pratica. A abordagem pedagogica vinculada
aos elementos da formagao do professor para o uso das TDIC foi
identificada a partir de Valente (1993, 1999) e Kenski (2003). Nos
casos em que houve necessidade de interpretar a configuragao da
estrutura curricular do curso e o tipo de conhecimento vinculado as
disciplinas, utilizou-se Shulman (1980).

Em sua estrutura, este artigo contempla “Pesquisas sobre
a formacao inicial de professores no contexto das tecnologias: de
1990 aos dias atuais”, com breve revisio da literatura educacional
sobre o assunto em foco, e “Elementos para a inclusao das TDIC no
curriculo dos cursos de formagao de professores”, em que se verificam
elementos do referencial tedrico. A analise dos dados é desenvolvida
em “Formacdo para uso das TDIC nos curriculos formais das
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licenciaturas das universidades estaduais paulistas” e “Formacao para
uso das TDIC nos projetos pedagdgicos de licenciaturas da area de
Exatas”. Finaliza-se com consideracées sobre o exposto.

PESQUISAS SOBRE A FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES NO CONTEXTO DAS
TECNOLOGIAS: DE 1990 AOS DIAS ATUAIS

Pesquisas sobre a formacgao de professores no contexto das
tecnologias tém se tornado mais frequentes nos ultimos anos. No
final do século XX, André et al. (1999, p. 309) afirmam ser raros os
trabalhos que focalizam “o papel das tecnologias de comunicagao,
dos multimeios ou da informatica no processo de formacgao”. No
final da década de 1990, Sandholtz, Ringstaff e Dwyer (1997, p. 20)
apresentam resultados de uma pesquisa sobre o projeto “Salas de aula
do amanha”, ressaltando que os professores sao “a porta de acesso
a mudanga, sao eles que determinam se a tecnologia ira influenciar
a educacdo de maneira significativa. Nessa mesma década, Kenski
(1998) discute o impacto das novas tecnologias no trabalho docente,
considerando que esse impacto exige uma reflexdo profunda sobre as
novas formas de ensinar e aprender.

Em continuidade, no inicio do século XXI, Simido e Reali
(2002) investigam os conhecimentos de estudantes de um curso de
Licenciatura em Matematica sobre a utilizagao do computador e de
softwares educacionais em situagdes de ensino especificas. Por sua vez,
Miskulin (2003, p. 224) sugere “revisar a estrutura arcaica dos cursos
de formacao docente, com o redimensionamento e a reavaliacao de
conteudos e métodos, sobretudo dos objetivos e valores a atingir, no
contexto de um ensino democratico em sintonia com a modernidade”.

Mantendo o foco na formacgio inicial, o levantamento
realizado por Barreto (20006, p. 34) em teses, dissertacoes e artigos,
no periodo de 1996 a 2002, indica que os egressos de cursos de
licenciatura nao tém “uma historia de apropriacao das TIC e, em
alguns casos, sequer de acesso a elas”. Na perspectiva de Marinho
e Lobato (2008), formados em espagos com pouco ou nenhum uso
das TDIC, os futuros professores possivelmente nao levarao para as
salas de aula da Educac¢ao Basica praticas de uso do computador e da
Internet. A esse respeito, Marcolla (2008) aponta o receio da entrada
das TIC no processo de ensinar e aprender na universidade como um
dos fatores que dificulta a preparacao dos licenciandos.

Confirmando esses pressupostos, Gatti e Barretto (2009)
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constatam que os saberes relacionados as tecnologias no ensino estao
praticamente ausentes nos curriculos das institui¢oes que formam
professores para a Educagdo Basica. Ao encontro do constatado pelas
autoras vem o alerta de Santos (2009, p. 12) de que “a formagao ainda nao
potencializa a explora¢ao de possibilidades dos recursos tecnologicos
para serem incorporados no processo de ensino-aprendizagem,
comprometendo sua implementagao no contexto escolar”.

Outros estudos confirmam esse quadro, tais como o de Silva
(2011, p. 54), que investigou “a inser¢ao do computador na educagao
escolar e suas relagdes com a forma¢ao docente sob a perspectiva
do professor”, e de Viseu e Ponte (2012), com foco no papel das
TIC na supervisao da pratica pedagdgica de futuros professores de
Matematica. No primeiro, a autora constata “a necessidade de se
repensar os cursos de formagao inicial e continua de professores no
que diz respeito a relagao entre abordagens de ensino e aprendizagem
e as tecnologias na educagao escolar” (SILVA, 2011, p. 135). No
segundo, os autores concluem que leitura e discussao de textos sobre
o discurso do professor em sala de aula, realizadas por e-mail ¢/ou
férum, podem contribuir para que o futuro professor desenvolva a
capacidade de utilizar diferentes formas de comunicagao na aula.

Os estudos supracitados evidenciam a tentativa de repensar
a formacao inicial do professor no contexto das tecnologias. Nesse
escopo, inscrevem-se os elementos apresentados a seguir.

ELEMENTOS PARA A INCLUSAO DAS TDIC NO CURRICULO DOS CURSOS DE
FORMACAO DE PROFESSORES

De acordo com Karsenti, Villeneuve e Raby (2008), futuros
professores com uma melhor formacgao para o uso pedagdgico das
tecnologias tém mais chance de usa-las e de permitir que seus alunos
as utilizem na escola.

Na perspectiva da racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ,
1997), essa formagao compreenderia a aquisi¢io de conhecimentos
de contetdo especifico nos semestres iniciais do curso, tais como 0s
vinculados a disciplinas do tipo Introducao a Computagio, e a aplicagdo
dos mesmos em semestres posteriores, em disciplinas que vinculam
conhecimentos pedagogicos. Do ponto de vista da racionalidade
pratica (SCHON, 1997), a formagio para uso das TDIC ocorreria em
contexto e pela pratica refletida, apoiada em conhecimentos teéricos. O
professor seria formado em situagGes praticas, tipicas de seu campo de

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.32|n.04 | p. 269-296 | Outubro-Dezembro 2016



275

atuagao, tais como as envolvidas nos estagios curriculares, concebidos
como espago para a¢ao reflexiva (ZEICHNER; LISTON, 1987). Neste
caso, nao se trata de aprender somente “sobre” o uso de tecnologias
no ensino, mas, como propoe Marco (2009), de integrar tecnologia a
formacao inicial de maneira que o futuro professor aprenda utilizando-
as e realize atividades que o desafiem a encontrar modos de ensinar com
tecnologia, que o levem a refletir sobre os limites e as possibilidades
desse uso na escola basica, ciente de que usar o computador mantendo
a abordagem tradicional do ensino ¢ subutilizar a maquina em um
processo educativo no qual o professor se mantém como detentor de
um conhecimento pronto a ser transmitido ao aluno.

Com ointuito de diferenciar os usos da tecnologia na educagao,
Papert (1994, p. 133) criou os termos instrucionismo, orientado pela
abordagem tradicional do ensino, e construcionismo, que veicula
a ideia do “aprender fazendo” em um processo de construcao de
conhecimento, afirmando que “nada poderia ser mais absurdo do
que uma experiéncia na qual os computadores sao colocados numa
sala de aula onde nada mais ¢ modificado”.

Esses pressupostos sugerem que nao basta incorporar as
tecnologias a formacao inicial, ¢ preciso ressignifica-la. Nesse sentido,
embasada na teoria construcionista de Papert, Richt (2005) propde
que essa formagdo ocorra por meio do trabalho com projetos. Para
a autora, os curriculos dos cursos de licenciatura carecem de uma
revisdao, para que a aprendizagem de uso das tecnologias nio se
reduza a aquisi¢ao de nogoes elementares presentes em disciplinas
ministradas em um unico semestre.

Em consonancia, Ponte, Oliveira e Varandas (2003, p.
161) apontam a necessidade de os professores serem mais do que
consumidores de conteddos da internet, tornando-se produtores
e coprodutores de paginas virtuais com os seus alunos. Sustentam
os autores que os futuros professores precisam “conhecer as
possibilidades das TICs e aprender a usa-las com confianga”.

Para o professor se sentir confiante no uso das TDIC e vencer
o sentimento defensivo em relagdo a elas, que ora percebe como
ameaca, ora como concorrente, ao invés de aliadas (TEDESCO, 1998;
KENSKI, 2003), nao bastam saberes instrumentais do tipo no¢oes
de Informatica. Este aspecto adquire relevancia na perspectiva de
Veiga (2003), para quem as inovagdes nao terdo chance de sucesso,
se 0s atores nao as aceitarem e nao se envolverem em sua propria
construgao, perspectiva que vem ao encontro do que afirmam
Sandholtz, Ringstaff ¢ Dwyer (1997).

Além de se sentir confiante, o professor deve assumir um
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posicionamento critico em relagao as tecnologias, segundo Barreto
(2003, p. 223), obtido por meio de vivéncias em espagos formativos.
Nessa dire¢ao, propondo uma formagao que prepare o professor para
a “sociedade tecnolégica emergente”, Miskulin aponta a “ignorancia
informatica” como parte de um contexto em que prevalece uma
“atitude técnica e mecanicista em rela¢ao ao uso das tecnologias, em
lugar de promover um uso critico e nao alienante”. Subjacente a esses
pressupostos esta a ideia de que o professor passe de executor de tarefas
a sujeito que reflete na e sobre as suas a¢des (SCHON, 1997), sujeito
autoconfiante, disposto a correr riscos e inovar, vencendo a resisténcia
que o sentimento de desconfian¢a provoca (BELLONI, 1999).

De outro modo, se o futuro professor utilizar o computador e a
internet da mesma forma que usa giz, lousa e livro didatico, sua pratica
nao sera inovadora, uma vez que se mantém embasada nos mesmos
pressupostos e voltadaaos mesmos fins. Em outras palavras, um professor
que antes buscava transmitir conhecimento ao aluno concebendo a
aprendizagem como acumulo de conteudos supostamente ensinados
continuara a fazé-lo com tecnologias. Recorrendo a Canavarro (1993, p.
306), trata-se de usar a tecnologia nao para “fazer mais do mesmo”, mas
para “fazer novas coisas que antes nao eram feitas”.

De acordo com Kenski (2003), cabe ao professor decidir a que
tipo de ensino orientar seus esforcos: mediado por velhas tecnologias,
“da lousa ao livro didatico”, sem abordagem ou utilizagao das TDIC;
democratico e critico, sem o uso de recursos digitais, porém com debate,
reflexao e analise sobre os mesmos; tecnologicamente competente,
orientado para adog¢ao e consumo acritico das tecnologias; com
uma visdo tecnologicamente critica e aberta, no qual professores e
alunos sao capazes de utilizar recursos tecnolégicos, posicionando-se
criticamente sobre os mesmos. Segundo a literatura educacional, sua
decisio sofre a influéncia dos anos de formacao inicial (MARINHO;
LOBATO, 2008; SANDHOLTZ; RINGSTAFF; DWYER, 1997).

A apropriagao das TDIC pelos futuros professores ja na
formacao inicial é uma possibilidade que poderia fazer a diferenca
na construcao de sua relagio com essas tecnologias, com reflexos em
sua pratica futura na escola (MARINHO; LOBATO, 2008).

Na pesquisa aqui referida, a formagao para uso das TDIC ¢
concebida como aquela que nao é meramente instrumental e preve
a aquisicao de conhecimentos dissociados do contexto educacional,
nos moldes da racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1997). Sem
pretender diminuir a importancia da técnica, pressupoe a necessidade
de o professor ir além dela, refletindo criticamente sobre a sua
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atuacao em um dado contexto social (ZEICHNER, 1992), tendo
como modelos professores formadores que utilizem mais do que
uma pedagogia transmissiva (IKARSENTI; VILLENEUVE; RABY,
2008) ou promovam a virtualizagao do ensino ao usar TDIC em sala
de aula (VALENTE, 1999). Trata-se de “formar com TDIC”, no ¢
pelo trabalho com as mesmas, de modo que possa utiliza-las como
ferramenta para uma educagio transformadora (BARRETO, 2003).

Assim delineada, essa formag¢ao adquire relevancia na
perspectiva de que a adesdo do professor é fundamental para a
integracao das tecnologias a escola, instituicio que nao consegue
mais motivar seus alunos, por fatores como perda da capacidade
socializadora, apontada por Tedesco (1998), e falta de sintonia entre
professores da geracao pré-hipertexto e alunos da geragao digital
(BARRETO, 2002), entre outros.

A escola precisa mudar, segundo Leite e Di Giorgi (2004).
Entretanto, parece pouco provavel que se possa muda-la sem
modificar as praticas que a constituem. A necessidade de mudanca
que recal sobre a escola recai também sobre os professores. Em
relagao a estes, Belloni (2002) ressalta: ainda que sejam os mesmos
e mantenham suas “velhas” praticas, os alunos “estio em outra” e
esperam uma relagao diferente com a escola.

A formagao do futuro professor para o uso de tecnologias na
escola basica esta prevista na legislagao educacional, cabendo destaque
a Resolucao do Conselho Nacional de Educacio/Conselho Pleno
(CNE/CP) 1/2002, que, em seu Artigo 2°, Inciso VI, institui, “o uso
de tecnologias da informacao e da comunica¢ao e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores” como uma das “formas
de orientagio inerentes a formagao para a atividade docente”
(BRASIL, 2002b, p. 1). No Estado de Sao Paulo, a Deliberacao do
Conselho Estadual de Educacio (CEE) 111/2012, que fixa diretrizes
curriculares complementares para a formacao de docentes para a
Educac¢ao Basica nos cursos de graduacao de Pedagogia, Normal
Superior e licenciaturas, oferecidos pelos estabelecimentos de Ensino
Superior vinculados ao sistema estadual (SAO PAULO, 2012),
alterada pela Deliberacio CEE 126/2014, vem confirmar o previsto
na resolugao supracitada. Segundo o Artigo 5°, Inciso VI, e o Artigo
9°, Inciso II, da Deliberacao CEE 126/2014, a formacio cientifico-
cultural incluira no curriculo “a utilizagcao das Tecnologias da
Comunicagio e Informagao (TICs) como recurso pedagogico e para
o desenvolvimento pessoal e profissional” (SAO PAULO, 2014, p.
2-3). Também as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de

Educac&o em Revista | Belo Horizonte | v.32 | n.04 | p. 269-296 | Outubro-Dezembro 2016



278

Matematica (Bacharelado e Licenciatura), Quimica e Fisica incluem
as tecnologias na formacao do professor.

Para concluir, ainda em busca de elementos para a inclusao das
TDIC no curriculo dos cursos de formagao de professores, considera-
se que a tentativa de integragdao das tecnologias a Educac¢dao nio é
nova; novas sao as perspectivas criadas pelo potencial das tecnologias
emergentes € a compreensao que se tem sobre o papel que devem
assumir no contexto educacional. Concebidas como criacio humana
(KENSKI, 2005), as tecnologias podem assumir o papel de ferramentas
facilitadoras no processo educativo. Contudo, da segunda metade
do século XX aos dias atuais, o uso do computador tem ocorrido
sob abordagens pedagdgicas distintas. Na década de 1950, foi usado
como “maquina de ensinar”, na perspectiva da Instrug¢ao Programada
(SKINNER, 1972). Posteriormente, na década de 1970, o tecnicismo
impunha um carater instrumental ao uso do que entdo se chamava
“tecnologia educacional” (SAVIANI, 2012). Em 1980, no Brasil,
surgem projetos e programas de implantagao da Informatica na escola
(MORAES, 2003). A popularizagio da internet na década de 1990
amplia as possibilidades de uso do computador na educagio, conferindo
as tecnologias maior visibilidade (BARANAUSKAS et al., 1999).

Esse percurso evidencia que, na educagiao, da década de
1950 aos dias atuais, as tecnologias tém assumido papéis distintos,
da “maquina de ensinar”, prevista pela Instrucdo Programada, a
“maquina a ser ensinada”, assim concebida por Valente (1993),
em que o aluno aprende pelo uso do computador, perspectiva
fundamentada em Papert (1994). Em outras palavras, se antes a
proposta era integrar a tecnologia ao processo educativo mantendo
o aluno passivo, hoje prevalece a ideia de que se torne ativo pelo
uso da mesma, concep¢ao alinhada a pressupostos cognitivistas e
sociointeracionistas (ALMEIDA, 2000).

Sob esse prisma, o papel da tecnologia no ensino é o
de “ferramenta mediadora” no processo de ensinar e aprender
conteudos escolares (COLL; MAURI; ONRUBIA, 2010), sendo o
termo “mediador” concebido a partir de pressupostos vygotskyanos,
ou “ferramenta facilitadora da aprendizagem” (VALENTE, 1993;
FAGUNDES, 2008), questionando-se as tentativas de “reconstruir
uma rela¢ao antiga com um recurso novo” (GUERRERO; KALMAN,
2010, p. 226; PAPERT, 1994). O papel da tecnologia no ensino remete
a Coll e Monereo (2010) e sua premissa de que aos usos dessa estao
subjacentes concepgoes orientadas por principios epistemologicos
que variam ao longo do tempo (perspectiva diacronica) e dentro de
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uma mesma época (perspectiva sincronica).

Se, por um lado, os modos de integra¢ao podem variar, por
outro, parece haver consenso que sem a adesao do professor nenhuma
inovagao sera possivel na educagao. Tomando por empréstimo
as palavras de Novoa (1997, p. 9), “nao ha ensino de qualidade,
nem reforma educativa, tampouco inovac¢ao pedagdgica, sem uma
adequada formacao de professores”.

FORMACAOPARA USODAS TDIC NOS CURRICULOS FORMAIS DASLICENCIATURAS
DAS UNIVERSIDADES ESTADUAIS PAULISTAS

Na pesquisa, num primeiro momento, foram analisados matrizes
curriculares, ementas e programas de ensino dos cursos de formagao
de professores de trés universidades publicas, em busca de ocorréncia
de TDIC. Essa analise ¢ apresentada a seguir, em “Disciplinas com
ocorréncia de TDIC nos cursos de formacao docente” e “Contetdos
curriculares voltados ao ensino das TDIC pelos licenciandos”.

Disciplinas com ocorréncia de TDIC nos cursos de formagao docente

Na Tabela 1, observa-se que o numero de disciplinas optativas
com ocorréncia de TDIC é maior que o numero de disciplinas
obrigatérias (87 optativas e 66 obrigatorias), podendo ser este um
indicio de como a formagao para o uso das TDIC se encontra no
curriculo formal das universidades pesquisadas.

TABELA 1 - Disciplinas obrigatorias e optativas com TDIC por universidade

Disciplinas obrigatdrias Disciplinas optativas
Exatas | Humanas |Bioldgicas | Total Exatas | Humanas |Bioldgicas | Total
Uni-1 20 10 02 32 13 21 06 40
Uni-2 01 02 00 03 00 16 01 17
Uni-3 10 19 02 31 07 17 06 30
Total 31 31 04 66 20 54 13 87

Fonte: Grades curriculares, programas de ensino e projetos pedagdgicos dos cursos focalizados.
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O Grafico 1 permite visualizar os dados da Tabela 1.

GRAFICO 1 - Disciplinas obrigatérias e optativas com ocorréncia de TDIC por universidade
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Fonte: Grades curriculares, programas de ensino e projetos pedagdgicos dos cursos focalizados.

Observa-se, ainda, que a diferenga entre optativas e obrigatorias
com ocorrénciade TDIC é acentuada na Uni-2, na qual 85% das disciplinas
com ocorréncia de TDIC sio optativas. O maior nimero de disciplinas
obrigatérias e optativas com ocorréncia de TDIC encontra-se na Uni-1.

A maioria das disciplinas obrigatérias é do tipo instrumental,
uma vez que se destina somente a aquisi¢io de conhecimentos
computacionais, encaixando-se no que Valente (1999) denomina
computer literacy, abordagem segundo a qual o aluno utiliza a maquina
para adquirir conceitos computacionais. Entre as optativas estao
disciplinas que tém como objetivo declarado formar o professor para
o uso das TDIC ou promover discussoes sobre a presen¢a dessas
tecnologias na educagao, a exemplo de “Ensino de matematica por
multiplas midias”; “Midia e educa¢iao: um debate contemporaneo”
(Area de Exatas da Uni-1); “Ensinar, aprender e avaliar: as TICs nas
salas de aula” (Area de Humanas da Uni-2); “Informatica aplicada a
educacio matematica” (Area de Exatas da Uni-3); “Novas tecnologias
aplicadas ao ensino” (Area de Humanas da Uni-3); “Instrucio
auxiliada por computador” (Area de Exatas da Uni-3).

No curriculo, disciplinas obrigatdrias e optativas assumem
status diferenciado, as optativas podem ou niao fazer parte da
formacao do professor, visto que ndo sao oferecidas seguramente
todo ano ou semestre. Além disso, ha um ndmero reduzido delas
que o estudante de graduagao deve necessariamente cursar; ele pode
escolher qual cursar; pode haver um nimero limitado de matriculas
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para cada uma que ¢ oferecida as licenciaturas em geral. Estes fatores
indicam que essas disciplinas ndo estao garantidas na formacao do
licenciando, nao sendo sequer mencionadas nos projetos pedagdgicos
de alguns cursos, tais como CQ1 e CQ2d: no primeiro, o conjunto
de disciplinas optativas tem a fun¢io de “complementar” a carga
horaria; no segundo, a carga horéria das optativas livres® é nula, isto &,
o aluno tem a opgao de nao cursar nenhuma.

Nessa perspectiva, ao alocar conteudos sobre TDIC em disciplinas
optativas, a institui¢ao formadora, indiretamente, pode informar ao
futuro professor o lugar dessas tecnologias em processos de ensino e
aprendizagem, dando margem a construcao de uma visao equivocada
ou restrita sobre as possibilidades de uso e o papel das mesmas no
processo educativo. Esse tratamento remete a Miskulin (2003, p. 224),
que sugere rever a estrutura arcaica dos cursos de formagao docente e
atribui a universidade a funcio de “introduzir tecnologia na sala de aula,
investigando seu alcance e seus efeitos na formacao critica docente”.

No Grafico 2,chamaaatengao o reduzido nimero de disciplinas
com ocorréncia de TDIC na area de Biologicas, representando pouco
mais de 11,1% do total geral (17 disciplinas de um total de 153) e
aproximadamente 6,1% do total de obrigatorias (quatro disciplinas de
um total de 66).

Do mesmo modo, também a Uni-2 se destaca das demais
universidades pesquisadas com pouco mais de 4,5% do total de
disciplinas obrigatérias com ocorréncia de TDIC (trés disciplinas de
um total de 66) e nenhuma disciplina na area de Bioldgicas.

GRAFICO 2 - Disciplinas obrigatérias com ocorréncia de TDIC por
universidade e area do conhecimento
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Fonte: Grades curriculares, programas de ensino e projetos pedagdgicos dos cursos focalizados.
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Este resultado pode estar relacionado ao fato de que
aproximadamente 66,7% dos cursos de formagao de professores
dessa universidade sio bacharelado/licenciatura, conforme verificado
na Tabela 2. Esta inferéncia se sustenta na premissa de que cursos de
modalidade bacharelado/licenciatura tendem a ser orientados por um
modelo formativo conhecido como “3+1”, que consiste em acrescentar
ao bacharelado um ano de disciplinas da area da Educagio para obten¢ao
da licenciatura (CANDAU, 1987; GATTT; BARRETTO, 2009).

TABELA 2 - Modalidade dos cursos de formacéo docente
das universidades estaduais paulistas

Modalidade dos cursos Total de cursos que

N . formam o professor
Universidade |  de formacéo de tp
professores Licenciatura/ para atuar na

Licenciatura 50 Basi
Bacharelado Educacéo Basica

Total de cursos

Uni-1 35 33 02 30
Uni-2 24 08 16 23
Uni-3 64 39 25 63

Fonte: Site das universidades pesquisadas.

Ainda sobre o modelo 3 + 1, consta no Parecer CNE/
CP 9/2001 (BRASIL, 2002a) que um curso de licenciatura tem
terminalidade e integralidade préprias quando tem um projeto
especifico, ou seja, um curriculo préprio, e nao se confunde com o
bacharelado ou com a antiga formaciao de professores denominada
modelo “3+17.

Os resultados apresentados a seguir contemplam conteidos
curriculares voltados ao ensino das TIC, verificados a partir da analise
das grades curriculares e dos programas de ensino.

Conteudos curriculares voltados ao ensino das TDIC pelos licenciandos

A anidlise dos programas de ensino dos cursos de licenciatura
que formam o professor para atuar na Educa¢iao Basica mostrou que
as TDIC estao presentes em disciplinas identificadas no Quadro 1.

Nas grades curriculares dos cursos pesquisados ha disciplinas
nas quais as TDIC, embora presentes, nio comparecem como
conteudos curriculares propriamente ditos, entendidos, estes, como
conhecimentos a serem aprendidos pelos licenciandos (SILVA, 2003),
exceto as disciplinas do tipo Introducdao a Computagao e Introducao
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a Informatica, que tendem aquilo que Valente (1999) chama de
“computer literacy”, em que somente se aprende sobre a maquina.

QUADRO 1 - Como as TDIC comparecem nos programas de ensino
das disciplinas de cursos que formam professores

Configuracao Descricao
Conteddos Disciplinas do tipo Introdugao a Computacao ou Introdugéo a Informatica,
computacionais que vinculam somente conhecimentos sobre o computador.

Disciplinas nas quais a tecnologia compde a metodologia adotada pelo
professor formador. Exemplo: Introdugédo ao Curso de Licenciatura
em Quimica (CQ1), cujo método inclui a realizagdo de debates sobre
materiais da internet e de outras midias.

Recurso metodoldgico a
ser utilizado nas aulas da
disciplina

Contetido programético Disciplinas de metodologia, pratica ou instrumentacao para o ensino.

Disciplinas que tém como objetivo declarado apenas discutir a presenca

Tema de discusséo . .
das tecnologias na Educacao.

Disciplinas nas quais as tecnologias ndo sao abordadas sob a dtica da
Educagdo. Exemplo: Fisica e Tecnologias (CF), que tem no contetido
programatico os temas: ciéncia, técnica e tecnologia; desenvolvimento
da ciéncia e tecnologia no Brasil; desenvolvimento tecnoldgico nos
planos governamentais, entre outros.

Conteddo desvinculado
da area educacional

Fonte: Programas de ensino de disciplinas com ocorréncia de TDIC dos cursos pesquisados.

Disciplinas nas quais as TDIC assumem a forma de recurso
metodolégico sugerem aten¢ao ao impacto da subutilizagao dessas
tecnologias nas aulas do curso de licenciatura sobre o futuro professor,
apontado por Marinho e Lobato (2008), que pode ocasionar uma visao
distorcida sobre o papel das TDIC no ensino ou negativa sobre sua
presenca em sala de aula. Em decorréncia, no exercicio da profissao,
o aluno de licenciatura podera subutilizar a tecnologia, reproduzindo
a pratica de seu professor formador, ou rejeita-la, por nio ter tido
uma experiéncia positiva de uso da mesma em sala de aula, haja vista
que o uso do computador como ferramenta para a construgao do
conhecimento difere, substancialmente, da “virtualizacio do ensino”,
entendida como o ensino tradicional sob nova roupagem.
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Nas disciplinas de metodologia, instrumentagao e pratica,
que buscam preparar o futuro professor para lidar com processos de
ensino e aprendizagem, as TDIC, enquanto conteido programatico,
“poderiam” assumir o papel de ferramenta que permite ao futuro
professor “aprender fazendo” (PAPERT, 1994), isto ¢, aprender
“no” e “pelo” trabalho com as tecnologias (BARRETO, 2003), desde
que articuladas a metodologia ou aos objetivos da disciplina, o que
nao se verifica nos programas de ensino.

Possibilidades nesse sentido sio apontadas por Ponte,
Oliveira e Varandas (2003), Richt (2005) e Marco (2009). Os
primeiros referem-se a uma atividade de “realizacdo, em grupo, de
uma pagina Web que fizesse uma abordagem de um tema matematico
dos curriculos do ensino basico ou secundario, e que pudesse ter
interesse para professores ou futuros professores da disciplina”
(PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p. 169), desenvolvida em
uma disciplina de introdugao as TIC centrada na internet. A segunda,
a “uma intervencao pedagogica com licenciandos em Matematica,
adotando como estratégia de trabalho a realizagao de projetos usando
software de geometria dinamica e tomando a disciplina de Geometria
Analitica como foco de estudo” (RICHT, 2005, p. 40), situagao que
envolve uso do computador e do software “Geometricks” por alunos
do primeiro ano, para a aquisi¢do de conhecimentos matematicos. A
terceira, a produgao de atividades computacionais em grupo, para o
Ensino Fundamental ou Médio, por licenciandos em Matematica, em
torno de uma situagdo-problema envolvendo conceitos matematicos,
realizada na disciplina Informatica e Ensino (MARCO, 2009).

Ja as TDIC, como tema de discussao, sugerem questionar
se “disciplinas que apenas discutem, teoricamente, a informatica no
ensino e que fornecem fundamentos da computagao sio suficientes
para uma futura pratica docente com utilizagao das novas tecnologias”
(GATTI;, BARRETTO, 2009, p. 144).

No interior das disciplinas que incluem as TDIC como
conteudo desvinculado da area educacional, tais tecnologias siao
abordadas de modo acidental ou acessério, como parte de uma
discussao mais abrangente sobre outro tema. Assim constituidas, nao
se destinam a formar o professor para o uso das TDIC.

Esses resultados sao confirmados pela analise dos projetos
pedagogicos apresentada a seguir, relativos aos cursos indicados
na Introducdo deste artigo, a saber, cursos de Fisica (CF), cursos
de Matematica 1 (CM1), curso de Matematica 2 (CM2), curso de
Quimica 1 (CQ1), curso de Quimica 2 periodo diurno (CQ2d) e
curso de Quimica 2 periodo noturno (CQ2n).
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FORMAGCAO PARA USO DAS TDIC NOS PROJETOS PEDAGOGICOS DAS
LICENCIATURAS DA AREA DE EXATAS

Os projetos pedagdgicos dos cursos acima mencionados
foram analisados quanto aos objetivos, perfil do egresso e organizagao
curricular, por serem esses elementos essenciais que compoem e
conferem identidade aos projetos e por estarem contemplados nos
objetivos especificos da pesquisa. As capacidades de uso das TDIC
presentes no perfil do egresso, além de serem analisadas em sua relagao
com a area educacional, foram comparadas aos meios pelos quais os
cursos pretendiam faculta-las aos estudantes, sendo o oferecimento
de disciplinas (obrigatorias ou optativas) um desses meios.

Ainda em relagao aos objetos priorizados nos projetos
pedagdgicos, compreende-se o projeto como “a¢ao consciente e
organizada” (VEIGA, 2003, p. 279), e objetivo, perfil do egresso e
organizagao curricular como elementos constitutivos do mesmo.
Partindo dessa premissa, e tendo como fundamento Kosik (2002)
e seu pressuposto de que a parte constitui o todo, sendo por ele
constituida, buscou-se analisar tais elementos.

Assim, constatou-se que as TDIC nio estdo entre os objetivos
dos cursos, ou seja, nenhum deles tem como objetivo promover a
formacao do futuro professor para o uso das mesmas. Por outro
lado, no perfil do egresso, ha capacidades relativas ao uso dessas
tecnologias, excecao feita aos CF e CQ1.

No caso dos CF, embora contemplem em sua grade curricular
trés disciplinas optativas e uma obrigatoria de carater instrumental
destinadas a formar o professor para o uso das TDIC, seu projeto
pedagdgico nao contém qualquer referéncia a essa formacao, exceto
pela presenca do bloco Instrumentagio para o Ensino de Fisica, que
compoe a matriz curricular juntamente com os blocos Tematico,
Integrador, Educagio e Geral, “subdimensionado, por falta de
professores para ministrar as disciplinas” (SAO PAULQ, 2008, p. 27),
entre elas “O computador e o video no ensino de Fisica”.

Ao mencionar os blocos que constituem a estrutura dos
CF, cabe esclarecer que essa organizagao curricular esta prevista no
Programa de Formagao de Professores (PFP) da Uni-1, compreendido
como “nicleo minimo comum de principios e procedimentos” (SAO
PAULO, 2004, p. 8), “estrutura minima a ser complementada pelas
unidades” (SAO PAULQ, 2004, p. 15), composta pelos quatro blocos
de atividades e conhecimentos verificados no Quadro 2. Os blocos
que constituem a estrutura dos CF estio contemplados na estrutura
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visualizada no referido quadro, conforme segue: Geral, Tematico e
Integrador correspondem ao Bloco I; Educagao e Instrumentagao ao
Ensino de Fisica, aos blocos 11, 111 e TV.

QUADRO 2 - Blocos que compdem a estrutura curricular minima

dos cursos de formacao de professores da Uni-1

Disciplinas e atividades diretamente
Bloco | Formacéo especifica relacionadas aos conhecimentos da
area especifica.
Disciplinas e atividades introdutorias
Bloco Il Iniciagdo a Licenciatura a formagao do professor da
Educacdo Basica.
Bloco Il Fundamentos tedricos e praticos da Disciplinas e atividades relacionadas
Educacéo a formacao pedagdgica em geral.
Bloco IV Fundamentos metodoldgicos do Disciplinas e atividades relacionadas
ensino ao ensino das areas especificas.

Fonte: Extraido do PFP (SA0 PAULO, 2004, p. 15).

Embora a pesquisa nao tenha o objetivo de analisar a estrutura
do curso em si mesma, permite inferéncias sobre a formagao
para o uso das TDIC. Relacionando os blocos dos CF a estrutura
observada no Quadro 2, num primeiro momento, considera-se que a
propria fragmentacao de saberes ¢ um traco da racionalidade técnica
(SANTOS, 2002). Num segundo momento, verifica-se que o bloco
“Integrador”, cujo nome sugere a superagao desse modelo, ¢ de
Formagao Especifica (Bloco I), portanto dedicado a aprendizagem
de conhecimentos do contetido especifico SHULMAN, 1986). Num
terceiro momento, focalizando o Quadro 2 com o respaldo de Shulman
(1980), Pérez Gomez (1997) e Mizukami et al. (2002), destaca-se
a localiza¢ao dos blocos “Formacao especifica” e “Fundamentos
metodoldgicos do ensino”, correspondentes ao conhecimento do
contetdo especifico e ao conhecimento pedagdgico do contetdo,
respectivamente, que aponta para a racionalidade técnica, na medida
em que sugere teoria antes, no inicio do curso, e pratica ou aplicagdo
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da teoria depois, ao final do mesmo. Nessa configura¢ao, nao parecer
haver lugar para formar o futuro professor para o uso das TDIC
segundo o paradigma construcionista, que pressupoe aprender
colocando a “mao na massa”, portanto “teoria a partir da pratica”.

Retomando o CQ1 anteriormente referido, apesar de o curso
nao incluir em seus objetivos e no perfil do egresso a formagao do
professor para o uso das TDIC, ele tem, em sua grade curricular,
disciplinas optativas voltadas a essa formagao, oferecidas por outras
unidades universitarias da Uni-1 aos alunos de licenciatura em geral.

Focalizando o perfil do egresso, constata-se que o CQ2d
e o CQ2n incluem capacidades de uso das TDIC em seus
projetos pedagdgicos, entretanto nao se trata do uso da tecnologia
especificamente no processo de ensino e aprendizagem. O CQ2d
pretende que o egresso seja capaz de desenvolver e aplicar novas
tecnologias de acordo com as demandas do mercado e utilizar
adequadamente diversas midias para comunicag¢ao, enquanto o CQ2n
prevé o uso adequado de “fontes modernas de consultas eletronicas”.
Essas capacidades parecem encaixar-se no que Kenski (2003)
denomina “ensino tecnologicamente competente”, orientado para
adogao e consumo acritico das tecnologias.

Constata-se que, nos cursos de Quimica (CQ1,CQ2d e CQ2n),
as tecnologias, quando presentes, nao se encontram em situag¢ao de
uso pedagogico, conforme concebido por Karsenti, Villeneuve e
Raby (2008), uma vez que nao siao usadas pelos licenciandos para
aprender os conteudos das disciplinas ou aprender a utiliza-las como
ferramenta para ensinar.

Diferentemente, os cursos de Matematica CM1 e CM2
delimitam capacidades de uso das TDIC no processo educativo. Os
CM1 pretendem que o egresso esteja “aberto” ao uso das tecnologias e
as utilize no processo de ensino e aprendizagem, além de avaliar soffwares.
O CM2, por sua vez, delimita as capacidades de compreensao e uso
das tecnologias, além da analise “critica” de soffwares. Formulada nesses
termos, as capacidades previstas por ambos se encaixam no que Kenski
(2003) classifica como “ensino com uma visao tecnologicamente critica
e aberta”, em que professores e alunos utilizam recursos tecnolégicos
posicionando-se criticamente sobre 0s mesmos.

Apesar disso, conforme lembra Valente (1999), as praticas
de uso das TDIC vinculam abordagens pedagogicas e estas nao sao
explicitadas nos projetos dos CM1 e do CM2, embora, na tessitura
de seus textos, esses documentos contenham tragos de paradigmas
educacionais que permitem inferi-las.
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Oportunamente, esclarece-se que, ao investigar disciplinas com
ocorréncia de TDIC, nao se pretende medir a formagao pesquisada
pelo nimero de disciplinas (obrigatorias) contempladas na estrutura
curricular de um curso. Subjacente a esse procedimento repousa o
entendimento de que disciplinas como as visualizadas no Quadro
3, voltadas a formagao do professor em TDIC, tém uma fun¢iao na
formagdo do mesmo, o que as torna relevantes do ponto de vista do
curriculo, documento no qual siao tragados os conhecimentos e o
perfil do futuro professor (SILVA, 2003).

QUADRO 3 - Disciplinas voltadas a formacéo do professor em TDIC

Curso Disciplina Obrigatdria Optativa
CF Introdugdo a Computacéo X
CF 0 Computador e o Video no Ensino de Fisica X
CF Tecnologia de Ensino de Fisica | X
CF Tecnologia de Ensino de Fisica Il X
CM1 Introducdo a Computacéo X
CM1 Midia e Educacéo: um debate contemporéaneo X
CM2 Introdugdo a Programacao de Computadores X
CM2 Didatica X
CM2 Ensino de Matematica por Multiplas Midias X
ca1 Informética Instrumental X
ca1 Novas Tecnologias de Comunicacéo e Informacdo X
ca2d Metodologia do Ensino de Quimica Via Telemética X

Fonte: Grades curriculares e programas de ensino disponiveis nos sites das universidades pesquisadas.

Das 12 disciplinas voltadas a formar o estudante de licenciatura
em TDIC, quatro sio obrigatdrias, sendo uma destinada a abordagem
de conhecimentos pedagdgicos gerais ou curricular knowledge
(SHULMAN, 1986). As outras trés sao do tipo “Introducao a...”,
voltadas a aquisicao de conhecimentos computacionais, sinalizando
para a abordagem instrucionista (PAPERT, 1994). Nestas disciplinas,
a abordagem pedagbgica que orienta o uso da tecnologia denomina-
se “computer literacy” ou “alfabetizac¢do informatica” e consiste em
aprender sobre a maquina e suas linguagens (VALENTE, 1993).
Neste caso, o licenciando aprende com tecnologia, mas a finalidade é
conhecé-la em si mesma. Nao se esta negando, aqui, a relevancia de
conhecer a maquina, suas ferramentas e linguagens, mas salientando
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que, isoladamente, esse conhecimento nao basta, quando se pretende
formar futuros professores para ensinar com tecnologias, perspectiva
amparada em Karsenti, Villeneuve e Raby (2008), Marinho e Lobato
(2008), Coll, Mauri e Onrubia (2010), entre outros.

Do Quadro 3, destaca-se a disciplina Didatica, que, em seu
programa de ensino, apresenta o tema “novos recursos tecnolégicos e sua
influéncia sobre o ‘fazer pedagdgico™, sem, contudo, esclarecer de que
modo o mesmo seria desenvolvido em sala de aula pelo professor formador.
O método de ensino presente no referido documento nao comporta
atividades praticas, tampouco a bibliografia basica inclui artigo ou livro
sobre o assunto, sugerindo que o referido tema seja apenas “discutido” em
sala de aula, conjectura que remete a Gatti e Barretto (2009) e sua premissa
sobre disciplinas que apenas discutem tecnologias e seu uso.

De modo geral, o quadro supracitado sugere refletir sobre
aspectos como os efeitos de uma formagao desenvolvida a partir
de um curriculo que comporta somente conhecimentos de carater
técnico e/ou introdutdrio sobre o assunto. Sob a perspectiva de Richt
(2005, p. 40), o estudante que se prepara para ser professor deve ter
a oportunidade de formar uma concep¢ao pedagdgica de uso dessas
tecnologias ja na licenciatura, de modo que, ao ingressar na profissao,
nao esteja desatualizado em seus conhecimentos. A autora defende
a formag¢ao de um professor critico, reflexivo e aberto a desafios,
capaz de utilizar recursos tecnolégicos para o desenvolvimento de
um “ensino comprometido com a aprendizagem do aluno”.

Aliados a essa perspectiva, Ponte, Oliveira e Varandas (2003,
p. 190) entendem que aos programas de formagao nao cabe “ajudar
os futuros professores a aprender a usar essas tecnologias de um
modo instrumental, mas considerar como ¢é que elas se inserem no
desenvolvimento de seu conhecimento e de suaidentidade profissional”.

De um lado, tem-se a histérica tentativa de implantagao das
tecnologias a educagio, sob diferentes perspectivas, e uma quantidade
expressiva de estudos que discutem a forma¢ao do professor no
contexto das tecnologias, apontando a necessidade de repensa-la; de
outro, resultados como os apresentados acima, que confirmam os
dizeres de Santos (2009), relativamente aos avangos nesse campo.

Ao exposto acrescenta-se a possibilidade de os resultados
apresentados estarem relacionados a auséncia das TDIC no PFP das
licenciaturas da Uni-1, uma vez que os principios e diretrizes desse
Programa estao fortemente presentes nos projetos pedagogicos
analisados, possibilidade que emerge da analise documental, mas nao
pode ser respondida pela mesma.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apresentam-se resultados de uma pesquisa que focaliza a
formacao do futuro professor da Educagao Basica para o uso das TDIC.
Concebida como parte de um continuum (MIZUKAMI et al., 2002),
a formacao inicial foi investigada por meio da analise dos curriculos
formais de 123 cursos de formacao de professores de trés universidades
publicas do Estado de Sio Paulo, nos quais se buscou a presenca e
a articulacdo das referidas tecnologias. Desse modo, pretendeu-se
contribuir para ampliar a compreensao sobre uma formacao ainda nao
alcancada nos/pelos cursos de licenciatura, ja ha algum tempo prevista
pela legislacio educacional, em documentos como o Parecer CNE/CP
9/2001 (BRASIL, 2002a), a Resolu¢ao CNE/CP 1/2002 (BRASIL,
2002b) e a Deliberacio CEE 111/2012 (SAO PAULO, 2012), e
apontada como necessaria pela literatura educacional (MARINHO;
LOBATO, 2008; SANTOS, 2009; GATTI; BARRETTO, 2009).

A opgao por investigar esse objeto esta assentada na premissa
de que ¢ da licenciatura a tarefa de preparar futuros professores
aptos ao exercicio da profissao na sociedade contemporanea, mesmo
sabendo que essa formacgao nio se esgota ao final do ultimo ano de
curso (MIZUKAMI et al., 2002); professores que irdo ensinar alunos
imersos no que Levy (1999) denomina cibercultura. A esse professor
cabe a desafiadora tarefa de ensinar alunos da “geracao digital”,
assim nomeada por Barreto (2002); nascidos na era digital, segundo
Palfrey (2011). Afinal, se o aluno mudou, como afirma Belloni
(2002), sera possivel ensina-lo “a moda antiga”? Nao se trata aqui
de fazer apologia as tecnologias, tampouco de insinuar que elas sao
a solugdo para todos os males da educacao institucionalizada, mas
de chamar a aten¢do para o contexto atual de atuagao do professor
e a influéncia desse contexto sobre a aprendizagem, concebida por
Tedesco (2010) como objetivo do ensino.

A analise realizada indicou a existéncia de disciplinas
obrigatorias e optativas com ocorréncia de TDIC, sendo essas
ultimas mais numerosas. Constatou-se que as TDIC estao presentes
em 153 disciplinas que compdem os curriculos dos 123 cursos
pesquisados, sendo pouco expressivo o nimero de disciplinas com
ocorréncia de TDIC na area de Bioldgicas e na Uni-2, universidade
que tem o menor percentual de cursos na modalidade licenciatura. A
presenca das tecnologias nos curriculos nao permite afirmar que os
cursos pesquisados, excecao feita aos CM1 e CM2, estejam formando
professores “para o uso das TDIC”, haja vista a forma/funcao
atribuida as tecnologias no interior das disciplinas.
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A andlise dos projetos pedagégicos das licenciaturas da Area
de Exatas da Uni-1 evidenciou que nenhum dos cursos pesquisados
tem como objetivo formar o futuro professor da Educaciao Basica
para o uso das TDIC. Quanto ao perfil do egresso, em quatro dos
seis investigados ele ¢ composto por capacidades de uso dessas
tecnologias, embora trés (CQ1, CQ2d e CF) pretendam propicia-
las por disciplinas optativas e algumas capacidades nao apresentem
relacao direta com o campo de atuagao do professor da Educacao
Basica, a exemplo dos CQ2d e CQ2n.

Dos projetos pesquisados, os de Matematica (CM1 e CM2)
sao os unicos a contemplar a formacao do professor para o uso das
TDIC. A articulagao entre disciplinas obrigatdrias, que vinculam
conhecimentos de conteudo especifico, e disciplinas optativas, que
vinculam conhecimentos pedagdgicos do conteido (SHULMAN,
1986), ¢ o meio adotado por esses dois cursos para atingir a formacao
pretendida. Entretanto, a articulacio declarada nos projetos
pedagogicos dos CM1 e CM2, orientada ora pela racionalidade técnica,
ora pela racionalidade pratica, ndo esta prevista nos programas de
ensino das disciplinas envolvidas e nao ha elementos suficientes no
projeto que esclarecam como ela ocorre.

A presenca e a articulagao das TDIC nos projetos analisados
sao marcadas pelos modelos que orientam a constitui¢ao dos cursos.
Nos projetos, tracos da racionalidade técnica e da racionalidade
pratica se alternam, dando origem a um modelo hibrido, que busca
ser flexivel em sua constituicao e estrutura, mas que ainda nao foge
ao formato da racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1997). Essa
“alternancia” de paradigmas estende-se aos programas de ensino
analisados, excecao feita a disciplina Introdugao a Informatica ou a
Computagio, inteiramente orientada pela racionalidade técnica.

Finalizando, em ateng¢do a questao da pesquisa, pela qual
se buscou responder se os cursos de licenciatura estio formando
professores para utilizar as TDIC nas escolas da Educa¢ao Basica,
os resultados obtidos por meio de analise documental permitiram
constatar que, no ambito do curriculo formal, os cursos de Matematica
investigados (CM1 e CM2) “buscam formar” — nao sendo possivel
afirmar que “estao formando”, de fato — professores para uso dessas
tecnologias nas escolas da Educagao Basica, quadro que sugere ser
esta uma questao em aberto.

Dos resultados obtidos, um aspecto a destacar ¢ a falta de
coeréncia entre o declarado no projeto pedagdgico e nos programas
de ensino das disciplinas do curso, verificada nos CM1 e CM2, por
exemplo, que agrupam disciplinas obrigatérias e optativas visando
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formar o futuro professor para o uso das TDIC. Essa falta de coeréncia
preocupa, quando se considera que, além dela, existe a historica falta
de articulagao entre teoria e pratica, isto ¢, entre o que estd no papel e
o que ¢ realizado em sala de aula, apontada pela literatura educacional
ha algum tempo (CANDALU, 1997).

Findada a investiga¢dao, cumpre insistir no fato de que a
incorporacao das TDIC a educagao nao prescinde da adesao dos professores
e esta adesdo ainda ndo foi conquistada (ROSA; CECITLIO, 2012). Enquanto
isso, nas licenciaturas, futuros professores aguardam por uma formagao
que substitua temor por motivacao e resisténcia ao desconhecido por
determinagdo em superar o desafio que o novo representa.
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NOTAS

' A Area de Exatas da Uni-1 inclui outros ttés cursos, cujos projetos pedagdgicos nao foram
analisados por estarem incompletos, uma vez que apresentavam tao somente uma sintese dos
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componentes curticulares previstos na Resolucio do Conselho Nacional de Educacio/Conselho
Pleno (CNE/CP) 2/2002, que institui a duragio e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduagio plena, de formagao de professores da Educacio Bésica em nivel superior.

2Os numeros 1 e 2 indicam unidades universitatias. O plural verificado nos cursos de Fisica
e de Matematica 1 indica que se trata de um curso oferecido nos periodos diurno e noturno.

> Os cursos de graduagdo da Uni-1 tém duas categorias de disciplinas optativas: eletivas ¢
livres. A carga horaria das eletivas ¢ quantitativamente superior a das livres, sendo estas
ultimas verificadas em maior nimero nas grades curriculares dos cursos. Algumas eletivas
estdo presentes nos projetos pedagdgicos, 0 mesmo nao ocorre com as livres.
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