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RESUMO

GRAVONSKI, Isabel Ribeiro. O desafio de formar formadores na e para a
educacao tecnologica: o método misto de pesquisa para a analise dos saberes
e da aprendizagem docente no contexto das tecnologias de informacéo e
comunicacado. 2013. 283 f. Tese (Doutorado em Tecnologia) Programa de Pos-
Graduacdo em Tecnologia, Universidade Tecnoldgica Federal do Parana.
Curitiba, 2013.

Muitas pesquisas vém sendo desenvolvidas sobre a importancia das
tecnologias para a educacdo, mais especificamente como a informatica pode
auxiliar no processo ensino e aprendizagem. As Tecnologias de Informacéo e
comunicacao (TICs) se diferem de muitos outros recursos didaticos, pois além
de seus beneficios ferramentais, possibilitam maior acesso a informacao e
novos espacos de interacdo. Porém, o profissional da educacdo necessita de
formacédo para maior aproveitamento destas tecnologias em sala de aula, pois
a tecnologia digital exige mais que conhecimento técnico da ferramenta. O
objetivo do estudo foi analisar como os docentes que ministram aulas em
cursos de licenciatura aprendem para formar professores para o contexto das
tecnologias de informac&o e comunicacao. O presente estudo justifica-se pela
necessidade de se voltar o olhar para a pratica do docente de nivel superior
que atua em cursos de licenciatura a fim de identificar como se d& o processo
de aprendizagem deste profissional e qual a interferéncia que as tecnologias
estdo exercendo na formagao de novos professores. A metodologia utilizada foi
o delineamento misto sequencial exploratério que mistura abordagens
qualitativas e quantitativas na investigacdo. Na abordagem qualitativa, primeira
fase do estudo, fez-se a analise de dados multifocais obtidos por meio de
documentos e entrevistas individuais semiestruturada. Como documentos
institucionais foram analisados o Projeto Pedagdgico Institucional de uma
universidade publica do Parana e os curriculos de seus cursos de licenciatura.
Além desses documentos, fez-se a andlise de relatérios de observacdo em um
evento da referida Instituicho. Para a entrevista foram escolhidos
intencionalmente dez (10) professores que faziam parte do grupo de discussao
sobre as licenciaturas. Com os resultados desta fase, desenvolveu-se um
instrumento de coleta de dados para a segunda fase, a de abordagem
quantitativa. O questionario foi validado por doutores, testado em um estudo
piloto e, por fim, administrado a uma amostra constituida de 143 professores
representantes de todos os cursos de licenciatura da instituicdo. Além de
identificar e mensurar os saberes docentes e a utlizacdo das TICs nos
respectivos cursos, 0s principais resultados do estudo foram: a valorizagéo da
pratica na formacdo de professores e do ensino com pesquisa como
caracteristica da Educacdo Tecnoldgica, o reconhecimento da importancia da
experiéncia docente para a utilizacdo das tecnologias da informacdo e
comunicacdo como tecnologias educacionais e, enfim, com a integracao dos
resultados obtidos nas duas fases do estudo, caracterizou-se a aprendizagem
docente como o resultado de praticas interativas mediadas pelas experiéncias
compartilhadas em comunidades.

Palavras-chave: Tecnologia Educacional. Aprendizagem. Professores -
formacao. Interacdo Humana. Tecnologias da Informagdo e Comunicagao.
Inovacdes Tecnoldgicas.



ABSTRACT

GRAVONSKI, Isabel Ribeiro. The challenge of educating educators according to the
technological education: a mixed methodology of research in order to analyze
knowledge and the learning process of teachers in context of Information and
Communication Technologies. 2013. 283 f. Tese (Doutorado em Tecnologia)
Programa de Pos-Graduacdo em Tecnologia, Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana. Curitiba, 2013.

Numerous studies have been developed on the importance of technology in
education, specifically how informatics can assist in the teaching and learning
process. The Information and Communication Technologies (ICTs) differ from many
other educational resources, since besides its tool benefits; it allows greater access
to knowledge and fosters new spaces of interaction. However, educational
professionals need to take more advantage to further exploit these technologies in
the classroom, since the digital technology requires more than technical knowledge
of the tool. The aim of the present study was to analyze how teachers who teach in
undergraduate courses for teacher education learn to train teachers for the context of
information and communication technologies. This study is justified by the need to
look back to the teaching practice on higher education in order to identify how those
professionals are learning to be teachers, and what interference technologies are
exerting on the preparation of new teachers. The methodology used was the
exploratory sequential mixed design that blends qualitative and quantitative
approaches in research. In the qualitative approach, the first phase of the study, a
multifocal analysis was performed through documents and semi-structured individual
interviews. The institutional documents analyzed were the Institutional Educational
Project of a state university in Parand and the curricula of their undergraduate for
teaching education courses. In addition to these documents, observations of reports
of an institutional event were performed as well. For the interview were chosen
intentionally ten (10) teachers who were part of a discussion group about the
undergraduate for teaching education courses. From the results of this phase, it was
developed an instrument to collect data for the second phase. In this second phase
of the study, quantitative, the questionnaire was validated by doctors, tested in a pilot
study and ultimately administered to a sample of 143 teachers representing all
undergraduate for teacher education courses of the institution. In addition to
identifying and measuring teacher knowledge and use of ICT in their courses, the
main results of the study were: the valorization of practice in teacher education and
teaching with research as characteristic of Technological Education, recognition of
the importance of the teaching experience on using information and communication
technologies as educational technologies, and, finally, with the integration of the
results obtained in the two study phases, it was possible to characterize teacher
learning as the result of interactive practices mediated by shared experiences in
communities.

Key-words: Educational Technology. Learning. Human Interaction. Teachers-
Training of. Information and Communication Technologies. Technological
innovations.
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Experiéncia adquirida na pratica de sala de aula.
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1 INTRODUCAO

O desenvolvimento cientifico e tecnologico continuo faz com que os
diversos setores produtivos invistam em educagdo e aperfeicoamento
profissional a fim de melhorar sua atuacdo e responder as necessidades
contemporaneas. Esses investimentos trazem resultados exitosos para as
empresas quando, ao mesmo tempo em que ha investimento em tecnologias,
ocorre também aprimoramento na formagao profissional.

Da mesma forma, a fim de inserir o sistema educacional no contexto
tecnolégico, os dirigentes educacionais equipam suas instituicbes de ensino
com laboratorios de informéatica e, com isso, € esperado que se tenha 0 mesmo
sucesso obtido na ciéncia, na industria e nos negdcios. Assim, as escolas se
modernizam e novos laboratdrios e softwares sédo colocados a disposicao de
professores e alunos. Mas os resultados ndo sdo tao visiveis quanto nos outros
setores.

A utilizacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TICs) no
ambiente educacional tem suscitado meu interesse como professora
pesquisadora desde o ano de 2007, quando participei do Grupo de Estudos
Professor, Escola e Tecnologias Educacionais (GEPETE) e teve continuidade
nas pesquisas do Grupo de Estudos sobre o Trabalho Docente (GETRAD) do
Programa de PoOs-Graduacdo em Tecnologia (PPGTE). Desde entdo,
desenvolvi alguns estudos sobre as vantagens da insercao das tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem (GRAVONSKI, 2007), a utilizacdo do
ambiente virtual em curso presencial (GRAVONSKI, 2008; GRAVONSKI, LIMA,
PIETRUCHINSKI, MOREIRA e ZANETTI, 2009), os desafios docentes para
utilizacdo de tecnologias (GRAVONSKI, MOREIRA e LIMA, 2009) e sobre o
processo de aprendizagem docente em praticas inovadoras. (GRAVONSKI,
MOREIRA e LIMA, 2011).

Os estudos ja desenvolvidos mostraram que néo se pode crer que todas
as aulas deverdo ser transferidas para os laboratérios de informatica com o
intuito de se alcancar os resultados almejados e nem que todas as praticas
pedagogicas deverdo ser descartadas em prol de uma educacdo mais
tecnologica.
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A utilizacao das Tecnologias de Informacgéo e de Comunicacgéao (TICs) na
educacao deve passar pelo mesmo processo de avaliacdo de outros materiais
didaticos e tecnoldgicos ja reconhecidos pelo professor em seu ambiente
escolar.

O desenvolvimento dessas tecnologias favorece para que o aluno tenha
acesso a uma quantidade de informacbes muito maior. Isso difere
significativamente as TICs de muitos outros recursos didéaticos, pela
aproximacgéo da informacao que elas disponibilizam aos alunos, entre outras
vantagens.

Enquanto que um video, transparéncia ou projetor de slides exige o
preparo prévio do professor ao selecionar o material e proporciona respostas
previsiveis; a possibilidade de uso da internet pelo aluno, por exemplo,
possibilita a interatividade e faz com que ele tenha mais participacdo no
processo ensino e aprendizagem.

As tecnologias devem servir ao professor, ao aluno e ao ensino como
apoio para a constru¢cdo do conhecimento. Ha4 também a necessidade de se
analisar quais sao os recursos disponibilizados e como eles poderao contribuir
para se alcancar os objetivos esperados.

Nesta direcdo, as pesquisas de Mishra e Koehler (2006) discutem a
dimenséo da atividade docente que exige um saber que integre a tecnologia na
sua pratica pedagogica. Faz-se necessario avaliar os conteudos das disciplinas
e selecionar métodos pedagogicos e recursos tecnoldgicos a serem utilizados a
fim de proporcionar melhorias na educagdo, reconhecendo o aluno como
sujeito do processo de ensino e de aprendizagem.

Se os resultados da implantacdo de tecnologias na educacdo estdo
estreitamente ligados a atuacdo docente, torna-se indiscutivel que haja
formacdo docente para isso. Tanto a formacado inicial quanto a continuada
precisa ser priorizada para que a Educacao TecnolOgica aconteca em todos os
niveis. Ha que se pensar, portanto, também nos saberes dos formadores
desses docentes.

O profissional da educacdo necessita de formacdo para o
reconhecimento das possibilidades didaticas com as TICs em sala de aula. Tal
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formacéo ndo pode ser de uma forma aligeirada, como muitas vezes acontece,
apenas visando a capacitacao para a utilizacdo de uma nova ferramenta.

Ressalta-se que os estudos que se fizeram na area de Ensino Superior
dizem respeito a aprendizagem dos alunos em nivel superior, filosofias e
praticas politico-pedagogicas dos docentes enquanto formadores de
profissionais em geral, a analise da qualidade do ensino superior e a formacéo
docente em ambientes virtuais, contudo h& poucos estudos sobre o docente
enquanto aprendiz neste contexto tecnoldgico em que se encontra.

O presente estudo justifica-se, portanto, pela necessidade de se voltar o
olhar para a préatica do docente de nivel superior que atua em cursos de
licenciatura a fim de identificar como se da o processo de aprendizagem deste
profissional e quais s&o as interferéncias que as tecnologias estdo exercendo

na formacédo de novos professores.

1.1 Problema de Pesquisa

Temos, portanto, como problema de pesquisa: Como 0s professores que
ministram aulas em cursos de licenciatura aprendem para formar professores
para o contexto das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo?

Como este problema envolve questbes interdisciplinares como:
formacdo de professores, aprendizagem, Tecnologias, Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo e Educacdo Tecnoldgica, fez-se necessario um
estudo misto sequencial exploratério.

A abordagem qualitativa tinha como problema de pesquisa: Qual a
percepcdo dos docentes de Licenciatura de uma instituicdo publica sobre os
saberes e 0 processo de aprendizagem para formar professores para o
contexto das Tecnologias da Informacédo e da Comunicacéo?

O problema de pesquisa da abordagem quantitativa foi: Os resultados
sobre o processo de aprendizagem e saberes docentes do contexto das
Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo obtidos na fase qualitativa
podem ser mensurados e generalizados para todos os docentes dos cursos de
licenciatura de uma instituicdo publica?

Definidos os problemas de cada uma das fases, tem-se, portanto, o

delineamento dos objetivos do presente estudo.
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1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral da pesquisa

Diagnosticar como o0s professores que ministram aulas em cursos de
licenciatura aprendem para formar professores para 0 contexto das

Tecnologias de Informacédo e Comunicacao.

1.2.2 Objetivo geral da primeira fase do estudo com abordagem qualitativa

Verificar como os docentes de Licenciatura de uma instituicdo publica
percebem o processo de aprendizagem e 0s saberes necessarios para a
formacéo de professores para o contexto das Tecnologias da Informacao e da

Comunicacao.

1.2.3 Objetivo Geral da abordagem quantitativa

Analisar o processo de aprendizagem e saberes docentes do contexto das

Tecnologias de Informacédo e Comunicacao.

1.2.4 Objetivos especificos da pesquisa

e Descrever os processos de aprendizagem do docente em servico.

e Identificar quais os saberes existentes na pratica dos docentes de
licenciatura

e Identificar as especificidades da profissdo docente e a participacdo do
professor nas decisfes institucionais que norteiam a sua pratica.

e Listar as particularidades e exigéncias presentes no cotidiano do
docente de Ensino Superior em cursos de licenciatura.

e Interpretar as contribuigcdes do professor dos cursos de licenciatura para
a pratica dos novos professores.

e Identificar as concepg¢bBes de tecnologia, educacdo tecnoldgica e

tecnologias educacionais presentes na pratica docente.
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e Mostrar as interferéncias que a insergcdo das tecnologias no ambiente
escolar esta tendo no conhecimento do professor de cursos de
licenciatura e na sua pratica pedagogica.

e Demonstrar como as tecnologias estdo inseridas nos cursos de

licenciatura.

1.3 Estrutura do Estudo

Para a realizacdo deste estudo fez-se uma revisdo da literatura,
apresentada no segundo capitulo, que fundamentou toda a investigacao sobre
o cotidiano docente na formagcdo de professores para 0 contexto das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacao. Este capitulo esta dividido em sete
secoes.

Na primeira se¢do, apresentam-se alguns conceitos de tecnologia e as
implicagbes do desenvolvimento das TICs para as relagbes sociais e
econbmicas. Os conceitos abordam a tecnologia como conhecimento, processo
de producdo, projeto humano e como artefatos ou produtos. Ainda é
apresentada a relacdo entre as TICs e o ambiente educacional. Como com as
tecnologias hd um novo conceito de eudcacdo também, fez-se, na segunda
secdo, um levantamento das concepcbes de Educacdo Tecnoldgica presente
nos resumos das pesquisas desenvolvidas em Programas de P6s-Graduacéo
do Brasil, no periodo de 1987 a 2008.

As andlises desta sec¢do foram realizadas sob dois aspectos: conceitual
e ferramental. No aspecto conceitual, abordam-se as pesquisas sobre a
compreensao da tecnologia como desenvolvimento de técnicas e de artefatos;
a percepc¢ao da tecnologia tal qual consequéncia de fatores sociais, politicos e
econdmicos; a compreensdo dos impactos da tecnologia no desenvolvimento
social e nas acdes docentes; e a formacao que embasa para as escolhas que
se faz por uma ou outra tecnologia. No aspecto ferramental, sdo enfocadas as
pesquisas que tratam da utilizacdo das TICs no ambiente educacional.

A seguir, na terceira sec¢do, discutem-se os modelos de adocdo de
tecnologias e sua adaptacédo para a realidade docente.

Na quarta se¢do deste capitulo, descrevem-se o0s saberes docentes

classificados por diferentes autores e a relacao destes saberes com a insergéo
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das TICs como uma ferramenta a ser utilizada também com fins pedagdgicos.
Os estudos desta secdo apontam para a necessidade de pesquisas que
descrevam o cotidiano docente a fim de contribuir com a validacao dos saberes
pedagdgicos adquiridos na experiéncia e que auxiliem na melhoria de cursos
de formacé&o inicial e continuada.

E explicitada uma reviséo das teorias de aprendizagem em comunidade
a fim de buscar a compreensao dos processos de aprendizagem docente na
quinta segao.

Como o foco do presente estudo sdo os docentes que atuam em cursos
de formacéo docente em nivel superior, na sexta se¢do deste primeiro capitulo,
abordam-se as especificidades da formacdo de professores e competéncias
exigidas para sua atuagao no ensino superior.

No final do capitulo, na sétima secdo, faz-se a apresentacdo dos
procedimentos metodoldgicos adotados neste estudo. A metodologia utilizada
foi o delineamento misto exploratério sequencial dividido em duas fases, uma
fase qualitativa e outra quantitativa.

No terceiro capitulo fez-se o estudo com a abordagem qualitativa de
dados multifocais: documentos e entrevista semiestruturada individual. S&o
analisados os documentos de uma universidade estadual do Parang,
reconhecida em sua regido por seus cursos de formacao de professores. Como
documentos institucionais sdo analisados o Projeto Pedagégico Institucional® e
os curriculos de seus cursos de licenciatura, sob a orientacdo do que é
apresentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena. Além desses documentos, fez-se a andlise de relatério de
observacdo de um evento oferecido pela Instituicao.

Para a entrevista foram escolhidos os professores que participavam de
um grupo de discusséo das licenciaturas da mesma Universidade. A opgao por
esse grupo de professores foi por serem professores de diferentes areas
representantes dos cursos de licenciaturas oferecidos pela universidade. Os
dados obtidos pelas entrevistas foram codificados, comparados e

categorizados.

! Alguns autores e instituicbes denominam os Projetos Pedagogicos como sendo Projeto
Politico Pedagdgico.
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No quarto capitulo, € apresentada a fase de abordagem quantitativa.
Nesta fase, os respondentes foram os demais professores de cursos de
licenciatura da universidade investigada. Os resultados numéricos foram
tratados por duas analises estatisticas multivariadas: a analise fatorial para a
identificacdo das dimensdes e dos fatores presentes no instrumento de coleta
de dados e a Andlise Multivariada de Variancia — MANOVA. ApoGs as duas
andlises, os resultados séo discutidos e sintetizados.

Apresenta-se, no quinto capitulo, a integracdo dos resultados obtidos
pelas duas formas de abordagem dos dados a fim de obter uma analise em
maior profundidade e aumentar a validade dos dados para, no capitulo sexto,

descrever as conclusdes obtidas e as implica¢cdes deste estudo.
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2 A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O CONTEXTO DAS
TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO

A tecnologia tem sido foco de debates sociais, econdmicos e ambientais.
Embora o tema tenha se tornado frequente e corriqueiro, o entendimento do
que é tecnologia e de suas implicacdes ndo sdo consensuais e necessitam de
maior profundidade nas analises.

Para isso, neste capitulo, serdo abordados, primeiramente os diferentes
conceitos de tecnologia e sua relagcédo com o desenvolvimento do homem e da
sociedade para, em seguida, apresentar a Educacdo TecnolOgica necessaria
para o0 atual contexto das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo. A
Educacdo Tecnoldgica apresentada enfoca tanto o aspecto de formacao do
individuo para o contexto das tecnologias quanto a utilizacdo das Tecnologias
no ambiente educacional.

Para a andlise das relacdes nos ambientes educacionais que promovam
a Educacédo Tecnoldgica, elegeu-se o sujeito docente como foco das analises,
compreendendo-o como individuo formador e em formac&o. Assim, descrevem-
se 0s saberes docentes necessarios para sua atuacdo e as formas de
desenvolvimento de aprendizagem deste profissional em servico no meio em

que se insere.

2.1 As Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo e o Desenvolvimento

Social, Cultural e Educacional

Para o desenvolvimento desta secdo, serdo abordados primeiramente
alguns conceitos de tecnologia relacionados ao conhecimento utilizado para a
producéo, a artefatos tecnologicos e aos meios de producdo humana, visando

fazer a analise do contexto das TICs.

2.1.1 Conceitos de Tecnologia

Os termos técnica e tecnologia sdo associados constantemente um ao

outro. Gama (1987) conceitua técnica e tecnologia como sendo:
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Técnica: conjunto de regras praticas para fazer coisas determinadas,
envolvendo a habilidade do executor e transmitidas, verbalmente,
pelo exemplo, no uso das méos, dos instrumentos, ferramentas e das
magquinas. Alarga-se frequentemente o conceito para nele incluir o
conjunto dos processos de uma ciéncia, arte ou oficio, para obtencao
de um resultado determinado com melhor rendimento possivel.

Tecnologia: estudo e conhecimento cientifico das operagfes técnicas
ou da técnica. Compreende o estudo sistematico dos instrumentos,
das ferramentas e das maquinas empregadas nos diversos ramos da
técnica, dos gestos e dos tempos de trabalho e dos custos, dos
materiais e da energia empregada. A tecnologia implica na aplicacédo
dos métodos das ciéncias fisicas e naturais e, (...) ha comunicacao
desses conhecimentos pelo ensino técnico. (GAMA, 1987, p. 30).

Um aspecto importante dessa definicdo de Gama (1987) € a vinculacao,
mas nado dependéncia, da técnica com a ciéncia, pois, de acordo com o proprio
autor, alguns produtos tecnolégicos sdo produzidos sem o conhecimento
cientifico. A inter-relacdo maior entre tecnologia e ciéncia aparece ao
caracterizar tecnologia como “estudo e conhecimento cientifico das operacdes
técnicas” e como “aplicagcao dos métodos das ciéncias fisicas e naturais e, (...)
na comunicac&o desses conhecimentos pelo ensino técnico”. (GAMA, 1987, p.
24).

Quanto a esse vinculo entre a ciéncia e a tecnologia, Reis (1995, p. 46)
faz uma diferenciacdo entre ciéncia e tecnologia definindo a ciéncia como “a
area da arte do saber por qué” e a tecnologia “a area da arte do saber como”.
Assim, a ciéncia se caracteriza como conhecimento tedrico, que busca a
esséncia das coisas, com um fim em si mesmo, e a tecnologia busca o saber
pratico, que produza fins que possam transformar realidades.

Alguns autores (DAUMAS, 1979; ENGELS, 1977; GILLE, 1978; LEROI-
GOURHAN, 1964) consideram como histéria da técnica todo o
desenvolvimento da propria estrutura corporal do homem. Ao descer das
arvores e pisar sobre a terra, mados e pés se modificam, assim como a
necessidade de transmissdo de sons desenvolve o0s 0Orgaos vocais. Mas
gquando o homem reconhece os objetos que o cercam como potencial para a
sua sobrevivéncia, estes objetos tornam-se instrumentos para suas atividades
diversas, como, por exemplo, a pedra para a caca. (ENGELS, 1977).

Devido a essa relacdo entre o homem e o desenvolvimento de

tecnologias que se aperfeicoam, emerge 0 conceito de tecnologia como



34

conhecimento que se origina da pratica, independente do saber teorico. (REIS,
1995, p. 43).

Outros autores também associam esse desenvolvimento de novas
técnicas com o desenvolvimento do homem e, consequentemente, do seu

meio:

(...) as sociedades humanas ndo s6 selecionam um meio, como
também fazem o seu meio. Os processos pelos quais o0 homem se
faz a si préprio incluem os métodos empregados pelo homem para
transformar o seu meio. A evolucdo humana é duplamente dindmica;
0 homem e 0 meio geografico reagem um com o outro e ambos 0s
termos se transformam. Amplamente concebida, a tecnologia € uma
parte do nucleo central evolucionario. E um aspecto essencial da
acumulac@o de conhecimentos e do desenvolvimento das aptiddes.
N&o esgota o campo do desenvolvimento do espirito, mas € um
segmento caracteristico do todo. (USHERZ, citado por GAMA, 1987,
p. 14).

De acordo com essa concepg¢do, a natureza humana esteve sempre
voltada para a busca de novos recursos que favorecam sua sobrevivéncia e
seu desenvolvimento. Assim, o0 surgimento da escrita, 0 desenvolvimento dos
transportes, da metalurgia e da guerra € o que define a tecnologia das
primeiras sociedades estruturadas. Mas isso ndo nega a existéncia da técnica
na pré-histdria, periodo antes da escrita, se entender por tecnologia o resultado
do esforco do homem para dominar e tornar utilizavel em matéria tudo que se
encontra na natureza. (HILLER, 1973°% citado por GAMA, 1987, p. 15). As
novas técnicas sdo, na verdade, continuacdo de processos que vao sendo
aperfeicoados pelo homem.

Outros autores ampliam a nocédo de tecnologia, relacionando-a a todo
processo de producdo presente na histéria em diferentes sociedades. Ao fazer
a analise da relacdo entre técnica e espaco geografico, Santos (2006)
considera a relacao tempo-espaco e as formas de producéao.

A historia da humanidade vem sendo classificada por periodizacdes
técnicas de producdo, normalmente representadas por trés grandes fases: a
revolucdo neolitica, a industrial e a cibernética; ou a técnica do acaso, a do

artesdo e a do técnico ou do engenheiro; ou ainda, o periodo das técnicas

2 USHER, A. P. Histéria das Invencdes Mecanicas. Lisboa. Edicdes Cosmos, 1973. 2 vol., 1
vol., p.18.

® HILLER, E. Humanismo e Técnica. Traducdo de Carlos Lopes de Mattos. S&o Paulo: EPU,
1973.
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intuitivas que se utilizam da agua e do vento (até 1750) o das empiricas que
empregam o ferro e o carvao (entre 1750 e 1900) e o das cientificas que usam
a eletricidade e as ligas metalicas (p6s1900). Lemos (2007) classifica a histéria
também em trés fases, sendo a primeira, a da indiferenca as técnicas (até a
Idade Média); a segunda, a do conforto propiciado pelo desenvolvimento
tecnolégico (Modernidade); e a terceira, como fase da onipresenca da
tecnologia, denominada por alguns autores como Pés-Modernidade.

Ha os que classificam por meio das técnicas somente os periodos poés-
magquinaria. Para Mandel (1980) “ citado por Santos (2006, p. 112) a
classificacdo se da em quatro tempos de acordo com seus sistemas: um
sistema de maquinas a vapor (artesanal); outro de maquinas a vapor de
fabricacdo industrial; um de linhas de montagem, reunindo maquinas
equipadas com motores elétricos; e um sistema de fluxos continuos com
magquinas semiautomaticas dependentes da eletrbnica. Santos (2006) cita

também Lo (1991) °, para quem haveria cinco periodos:

(...) o da mecanizagéo incipiente, (early mechanization) (1770-1840);
0 da maquina a vapor e da estrada de ferro (steam power and
railway) (1830-1890); o da energia elétrica e da engenharia pesada
(electrical and heavy engineering) (1880-1940); o da produgéo
fordista de massa (fordist mass production) (1930-1990) e o periodo
da informagdo e comunicac¢do (information and communication),
iniciado em 1980. (SANTOS, 2006, p. 113).

Dessa forma, independente da classificacdo recebida, cada época teve
seu desenvolvimento e isso possibilita uma sistematizacdo histérica baseada
na materialidade de cada periodo.

A associacao do termo tecnologia a objetos ndo naturais, ou artefatos, é
bastante comum. As pessoas costumam estabelecer relacdo diretamente com
o computador e outros artefatos da automacédo, além de muitos conceberem

gue a tecnologia se desenvolveu somente a partir do final do século XIX. Ela

tem se tornado sinbnimo de status, poder, competéncia e outros diversos

* MANDEL, E. Long Waves of Capitalist Development: The Marxist Interpretation (based on
the Marsshall 1l Lectures, given at the University of Cambridge, 1978) Cambridge, London:
Cambridge University Press, 1980.

® LO, FU-CHEN. Currient Global Adjustment and shifting Techno-Economic Paradigm on
the Word-City System. Tokyo, United Nations University, 1991 (mimeografado).
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sentidos que acabaram por descaracterizar a esséncia do que vem a ser
realmente a tecnologia.

Mas se concebermos tecnologia como artefato produzido pelo homem,
ai se insere todo produto, independente dos processos de seu
desenvolvimento, como, por exemplo, um livro e um computador. De acordo
com Mar, (1985, tomo |, p. 151) “o que distingue as épocas econdmicas umas
das outras, ndo € o que se faz, mas como se faz, com que instrumentos de
trabalho”. Dessa forma, a tecnologia estd associada ao desenvolvimento
humano assim como este também vem sendo associado ao desenvolvimento
daquela.

A tecnologia como produto ou como processo de producao € inerente a
acdo humana. O homem existe por sua capacidade de produzir e de agir no
meio em que vive. A capacidade de projetar é o que define a esséncia do
homem e o faz responsavel pelas alteracdes sociais advindas de sua criacao.
A sintese dessa relacao entre 0 homem e a tecnologia pode ser encontrada em
Pinto (2008). Para ele, o principio da filosofia da tecnologia deve fundamentar-
se no desenvolvimento das forcas produtivas da sociedade e no esforco
intelectual do homem, que geram novas necessidades e novas formas de
producao.

A intrinseca relacdo entre homem e tecnologia € um dos fatores que
justifica o maravilhamento humano diante das inovacdes tecnolbgicas. De
acordo com Pinto (2008), o estado de maravilhamento do homem pelo homem
e pelo natural foi se transferindo para as suas producdes, chegando a
consideracdes ingénuas quanto ao poder das tecnologias em que néo se
atribui ao préprio homem a condicao de criador.

O autor também reforca a necessidade de se observar a dialética das
transformacdes quantitativas e qualitativas da tecnologia no presente momento.
Enquanto ocorre acréscimo de novas tecnologias, ha aumento quantitativo,
ocasionando implicagées na variacdo de qualidade nas condi¢cdes de vida e
nas relagbes sociais de produgcdo. No entanto, o aspecto qualitativo s6 €&
“sentido quando representado por determinado volume de acumulacdo de
novos fatos técnicos”. (PINTO, 2008, p. 235).
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O que ocorre é que devido a esse volume de acumulacédo, cada época
tende a maravilhar-se com o seu desenvolvimento, surgindo, assim, a
denominagéo de “Era Tecnolodgica”. Pinto (2008, p. 47) comenta que quando a
andlise é feita pelos contemporaneos ha a tendéncia de se considerar
extraordinaria a época em que estédo situados. Ele exemplifica afirmando que,
ao se falar dos problemas suscitados para a humanidade pela descoberta da
energia atbmica e seu emprego como arma de guerra, acontece a repeticao da
crise que deve ter acometido uma populacdo hominidea quando descobriu a
técnica de produzir intencionalmente o fogo, ou quando, em época posterior, ja
plenamente humana, foram inventados o arco e a flecha, permitindo a caca e a
matanca do inimigo humano a distancia. (PINTO, 2008, p. 67).

O que diferencia o desenvolvimento tecnoldgico apés a década de 1960

€ 0 seu processo acelerado. Quanto a isso, Santos (2006, p. 116) declara:

Uma das caracteristicas marcantes do sistema atual, comparado com
0s anteriores, é a rapidez de sua difusdo. As inovacdes técnicas
introduzidas nos vinte anos apés a segunda guerra mundial se
espalharam duas vezes mais rapidamente do que aquelas
introduzidas depois da primeira guerra mundial e trés vezes mais do
gue as introduzidas entre 1890 e 1919. (...) No comeco do século XX,
o periodo de desenvolvimento de uma tecnologia era, em média, de
37 anos, prazo que baixa para 24 anos no periodo entre as duas
guerras mundiais, para reduzir-se a 14 anos apés a Segunda Grande
Guerra. A velocidade de adoc¢do neste Ultimo periodo € duas vezes
maior que no segundo e trés vezes maior que no primeiro. Seré
temerario indicar qual &, hoje, o periodo de desenvolvimento (...)

Embora, a partir dos anos de 1980, se presencie uma proliferacdo da
tecnologia, toda época teve as suas técnicas. O estado de euforia pelo
desenvolvimento tecnoldgico da era da informéatica e da microeletrdnica
também esteve presente em outros momentos de desenvolvimento em razao
de suas técnicas.

Em sintese, a tecnologia pode ser associada tanto ao conhecimento
humano que produz e modifica 0 seu entorno, como também aos artefatos
tecnologicos, resultantes do processo de producdo. No entanto, é necessario
perceber neste processo e em seu resultado - o produto - os propositos
inerentes a ele e determinados por fatores sociais, politicos e econdémicos.
Assim, a tecnologia € resultado e pode resultar em processo de mudanca

social e cultural, como afirma Reis (1995, p. 46). Segundo a autora, 0 homem e
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sua cultura estdo sofrendo “um processo de metamorfose, o qual resulta de
uma transformacéo cientifico-tecnoldogica das sociedades”. A caracteristica
social e cultural do contexto das Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo
exemplifica o quanto o homem modificou o seu meio e também se modificou
com a producado de novas tecnologias.

Na sociedade contemporanea, o conhecimento passa a ter valor de
mercado, de producao e investe-se mais no conhecimento que valoriza o saber
pensar e o aprender a aprender. Mas ndo se pode esquecer a forma como

esses valores sdo defendidos e a favor de quem eles séo produzidos, pois

(...) os saberes sao, de certo modo, comparaveis a “estoques” de
informacdes tecnicamente disponiveis, renovados e produzidos pela
comunidade cientifica em exercicio e passiveis de serem mobilizados
nas diferentes praticas sociais, econdémicas, técnicas, culturais, etc.
(TARDIF, 2008, p. 34).

A comunicagdo pelos meios de interagdo virtual modifica a interagao
pela linguagem e cria novas formas de escrita que sdo compreendidas pela
comunidade virtual.

A adaptacdo a essa nova cultura tecnolégica ainda esta em
desenvolvimento. Conforme Carvalho (1997), apesar de as tecnologias terem
interferéncias positivas e negativas na vida social e cultural, de existirem outras
formas sociais possiveis, nhdo ha como negar o processo irreversivel do
desenvolvimento tecnoldgico, e com ele as relagdes sociais e culturais vao se
formando e dando novas configuractes a esse e ao proximo periodo historico.

Quanto a essa irreversibilidade da tecnologia atual, Santos (2006)

declara:

Praticamente inevitaveis, as tecnologias contemporéaneas se tornam,
também, irreversiveis. Mas, em termos... Sua irreversibilidade advém
de sua factibilidade. Ainda que fosse possivel abandonar algumas
técnicas como modo de fazer, permanecem aquelas que se
impuseram como modo de ser, incorporadas a natureza e ao
territorio, como paisagem artificial. Neste sentido elas sédo
irreversiveis, na medida em que, em um primeiro momento, sdo um
produto da historia, e, em um segundo momento, elas sao produtoras
da histdria, ja que diretamente participam desse processo. (SANTOS,
2006, p. 118).
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Portanto, as analises sobre a tecnologia precisam considerar seus
aspectos maléficos e benéficos como resultado do processo que se inicia no
projeto e na técnica (modo de proceder) que se materializa na maquina.

As alteracdes sociais causadas pela insercdo de tecnologias no meio
nao podem ser negadas, mas € preciso enxergar que o seu carater dual &
resultado das caracteristicas humanas. De acordo com Pinto (2008, p. 246),
precisa-se abstrair a agdo humana que estd materializada nas maquinas e
demais resultados tecnolégicos.

Assim, ser contrario a tecnologia é ser contra o préprio homem, seu
criador. O que se faz necessario € que a tecnologia, suas causas,
consequéncias, interesses econémicos e politicos, de forma contextualizada,
seja preocupacao de todas as esferas sociais, e, principalmente, converta-se
em um tema da educacdo.

Na educacéo, é possivel comprovar a presenca das TICs como recurso
utilizado por um dos sujeitos envolvidos no processo educativo: o aluno. A
geracdo pos-Tecnologia de Informacdo e Comunicacao tem a cultura do papel
menos internalizada que os adultos e, por isso, adaptam-se facilmente ao uso
do computador em diferentes situacées (GADOTTI, 2006).

O fato de o aluno ter acesso a mais informacdes néo é suficiente para a

melhora de sua formagéo na escola. Quanto a isso, Moraes (2002, p. 8) afirma:

O simples acesso a tecnologia em si ndo é o mais importante. O
computador por si s6 ndo provoca as mudancas desejadas. O
importante é saber usar essas ferramentas para a criacdo de novos
ambientes de aprendizagem que estimulem a interatividade, que
desenvolvam a capacidade de formular e resolver questdes, a busca
de informagBes contextualizadas associadas as novas dindmicas
sociais de aprendizagem e a ampliacdo dos graus de liberdade de
uma comunidade escolar (...)

De acordo com a autora, as tecnologias, quando bem exploradas nas
suas potencialidades, podem contribuir para o processo de aprendizagem.
Assim, mais do que 0 acesso as tecnologias, sdo as praticas pedagogicas que

se utilizam dessas tecnologias que podem modificar a realidade escolar.

Ao se analisar a préatica pedagdgica, € constatado que:

(...) um ensino s6 podera ser considerado de qualidade se oportunizar
uma efetiva construcdo do conhecimento, e ndo apenas uma
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acumulacéo de informacdes repassadas em sala de aula, por todos
os individuos envolvidos no processo. (BAZZO, 1998, p. 248).

Visto que o0 contexto tecnolégico repercute na escola e,
consequentemente, na acdo do professor, faz-se necessaria uma educacao
que atenda as especificidades deste contexto. Em virtude das diversas
adjetivacbes atribuidas a educacgdo, a Educacdo Tecnoldgica € a que mais se
aproxima das necessidades do contexto das Tecnologias de Informacéo e

Comunicacao.

2.2 As Concepcbes de Educacdo Tecnoldégica nas Pesquisas de
Mestrado e Doutorado

A fim de apresentar a relacdo da tecnologia com a educacdo e o
conceito de Educacédo Tecnoldgica, fez-se um levantamento das pesquisas
desenvolvidas em programas de P6s-Graduacédo no Brasil, no periodo de 1987
a 2008. Tal trabalho é semelhante ao apresentado por André (2009) em seu
estudo comparativo das dissertacdes e teses defendidas nos anos de 1990 e
2000.

Segundo a autora,

Esses mapeamentos sdo fundamentais para acompanhar o processo
de constituicdo de uma area do conhecimento, porque revelam temas
gue permanecem ao longo do tempo, assim como 0s que esmaecem,
0s que despontam promissores e o0s que ficam totalmente
esquecidos. O material que serve de base para esses mapeamentos,
isto &, aquilo que constitui o corpus sobre o qual é elaborada a
sintese integrativa — relatérios de pesquisa, artigos de periddicos,
textos apresentados em eventos cientificos, € submetido a um olhar
critico que permite identificar redundancias, omissées, modismos,
fragilidades teb6ricas e metodologicas, que se adequadamente
consideradas e corrigidas, contribuem para o reconhecimento e do
status cientifico da area e aumentam sua credibilidade junto a
comunidade académico-cientifica. (ANDRE, 2009, p. 43).

Para o seu mapeamento, André (2009) se utilizou do banco de resumos
de teses e dissertacdes do portal da CAPES, mesmo recurso utilizado para
este estudo.

Para a busca de teses e dissertacbes, utilizou-se como assunto a

Educacdo Tecnolégica a fim de identificar as pesquisas que tinham sido
realizadas com esse enfoque no periodo de 1987 a 2008, periodo determinado
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pelo préprio banco de resumos da CAPES que possui registros desses anos.
Primeiramente fez-se a busca de informacdes pelo assunto com a op¢ao por
todas as palavras da expressdo Educacdo Tecnoldgica, como mostra a Figura
1

Digite um ou mais nomes do autor

todas as palavras ' qualquer uma das palavras ' expressao exata

Digite uma ou mais palavras do assunto
| Educacgéo Tecnolégica

i i
as palavras qualquer uma das palavras expressao exata

Digite um ou mais nome da instituicdo

- "
todas as palavras qualquer uma das palavras expressao exata

Escolha um nivel para a pesquisa

| Selecione... -

Escolha um ano base para a pesquisa

| Selecione... -

Figura 1: Sistema de busca no banco de teses da CAPES.
Fonte: Portal da CAPES

Com esta opc¢do de busca obteve-se o total de 4.153 resumos, assim

distribuidos de acordo com a Tabela 1:

Tabela 1- Pesquisas sobre Educacado Tecnoldgica no periodo de 1987 a 2008

Ano N° de resumos Ano N° de resumos | Ano N° de resumos
1987 5 1995 29 2003 404
1988 11 1996 57 2004 379
1989 12 1997 82 2005 509
1990 10 1998 94 2006 457
1991 14 1999 166 2007 471
1992 20 2000 227 2008 554
1993 13 2001 263

1994 28 2002 348

Fonte: Autora

O assunto Educacédo Tecnoldgica esteve presente em todos os anos,

mas as pesquisas na area aumentaram consideravelmente a partir do ano
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2000. A titulo de verificacdo de como se iniciaram tais pesquisas foram
selecionados os primeiros cinco anos, ou seja, de 1987 a 1991.

Ao iniciar a andlise dos resumos destes anos, verificou-se que o termo
educacdo ndo estava propriamente ligado a educacdo escolar, mas como
educacado para a utilizacdo de tecnologias. Desta forma, as pesquisas desse
periodo foram classificadas de acordo com os temas descritos nos resumos
das producdes: a relagdo entre o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia
com o desenvolvimento da sociedade, desenvolvimento de tecnologias
apropriadas para diferentes areas, a utilizacdo de tecnologias na educacao, a
concepcao de tecnologia como técnica, a relacdo educacéo e desenvolvimento
tecnoldgico e analise do ensino profissionalizante (Tabela 2).

Assim, as 52 pesquisas realizadas nestes 5 primeiros anos ficaram

divididas em temas e subtemas como mostra a Tabela 2:

Tabela 2- As concepcgdes de Educacdo Tecnoldgica nas pesquisas de 1987 a 1991

Temas Subtemas Ne. de pesquisas realizadas no

periodo de 1987 a 1991 (5 anos)
Impactos no Meio Ambiente 2
Ciéncia, tecnologia e 1tabalho 2
Sociedade (CTS) Educagaoepﬁ\qrguosttrriglbalho rural 4
Educacao cientifica 4
Subtotal 12
Tecnologias Apropriadas Saude 2
a Agricultura 2
TV 1
Video — tape 1
Utilizacdo de Tecnologias Radio 1
na educacgdo Livro didatico 1
Informética 4
Musica 1
Subtotal 13
Educacional 5
Tecnologia como técnica De pesquisa 1
Na formacéo profissional 1
Subtotal 7
Educacéo e Praticas escolares 3
desenvolvimento Politicas educacionais 8
Tecnoldgico Educacéo extraescolar 3
Subtotal 14
Ensino profissionalizante Cursos técnicos 6
Subtotal 6
Total 52

Fonte: Autora

b

Devido a diversidade de pesquisas com o enfoque Educacéo
Tecnologica, restringiu-se o estudo optando pelo recurso “expressédo exata”
(Figura 2).
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Digite um ou mais nomes do autor

todas as palavras | qualquer uma das palavras expressao exata

Digite uma ou mais palavras do assunto

Educacédo Tecnoldgica

- C ‘
todas as palavras gualquer uma das palavras pyessao exata

Digite um ou mais nome da institui¢&o

¢ ~
todas as palavras gualquer uma das palavras expressao exata

Escolha um nivel para a pesquisa

‘ Selecione... -

Escolha um ano base para a pesquisa

‘ Selecione... -

Figura 2: Sistema de busca no banco de teses da CAPES
Fonte: Portal da CAPES

Com esta opcdo de busca, o sistema da CAPES lista somente as
pesquisas desenvolvidas sobre Educacdo Institucional. Com essa restricao,

obteve-se a reducdo do numero de pesquisas, como mostra a Tabela 3.

Tabela 3- Comparagdo dos resultados de pesquisas com dois métodos de busca

N°. de N°. de N° de N° de N° de N° de
resumos resumos resumos resumos resumos  resumos
com as com a com as com a com as com a
duas expressao duas expressao duas expressao
Ano palavras exata Ano palavras exata Ano palavras exata
1987 5 0 1995 29 3 2003 404 46
1988 11 0 1996 57 8 2004 379 56
1989 12 1 1997 82 6 2005 509 95
1990 10 2 1998 94 6 2006 457 74
1991 14 0 1999 166 16 2007 471 71
1992 20 3 2000 227 39 2008 554 62
1993 13 5 2001 263 47
1994 28 3 2002 348 55
Subtotal 113 14 1.266 180 2.774 404
Total 4.153 598

Fonte: Autora
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Para melhor compreender os conceitos de Educacdo Tecnoldgica nas
pesquisas, fez-se novamente a analise dos resumos das produc¢fes, mas do
periodo de 1987 a 1999.

Nesta analise percebeu-se que as pesquisas sobre Educacao
Tecnologica estiveram centradas em trés aspectos: 0S  Ccursos
profissionalizantes, professores dos cursos profissionalizantes e suas praticas
pedagdgicas nas diversas disciplinas e utilizacdo de tecnologias na educacao
(Tabela 4):

Tabela 4- Aspectos presentes nas pesquisas do periodo de 1987 a 1999 sobre Educacgdo

Tecnolégica.
Temas Subtemas N°. de pesquisas realizadas no
periodo de 1987 a 1999 (13 anos)
A- Cursos Al- Educacdo e Trabalho 10
Profissionalizantes | A2- Histéria do Ensino Técnico (politicas 8
(cursos dos | publicas, legislagdo e histéria de algumas
CEFETs, Colégios | Instituicbes de Ensino Técnico)
agricolas, A3- Cursos de Tecnologia 1
IFETs...) A4- Organizacdo Institucional 3
A5- Estagios 1
A6- Escola — empresa 4
Subtotal 27
Ensino com | B1- Informatica 4
Tecnologias B2- Calculadora 1
Subtotal 5
Professores de | C1- Formacéao de professores para o Ensino 4
Cursos Técnicos Técnico
C2- Producéo docente 1
C3- O professor e sua concepcao de 4
tecnologia
Subtotal 9
Praticas D1- Ensino de Ciéncias 1
Pedagdgicas D2- Arquitetura no ensino de 1° grau (atual 1
Ensino Fundamental)
D3- Relagdo Professor —aluno 1
D4- Inglés para a Educacdo Tecnolégica 1
D5- Educagdo matemética 1
D6- Educacdo fisica 2
D7- Formacao do sujeito
D8- Educacéo de adultos 1
D9- Conteudos profissionalizantes 3
D10- Desenho 1
Subtotal 12
Total 53

Fonte: Autora

A preocupacdo com a Educacdo Tecnolégica como formagédo para o
trabalho e a preocupacéo com a relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade foram
temas predominantes nos resumos analisados. Quando o enfoque era a

formacdao profissional, a abordagem se voltava especificamente para os cursos
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técnicos. A maioria - dezoito pesquisas - versou sobre a relacdo educacéo e
trabalho (A1) e a historia do ensino técnico, suas politicas publicas, legislacéo e
histéria de algumas instituicbes de curso técnico (A2). Além disso, uma
pesquisa apresentou o surgimento dos Cursos de Tecnologia (A3), trés outras
trabalharam com a organizacao institucional das escolas profissionalizantes
(A4), outra avaliou o papel do estagio nestas escolas (A5) e quatro pesquisas
analisaram a relacdo entre a escola e as empresas (A6).

Neste primeiro aspecto, temos como concep¢dao de Educacao
TecnolOgica a relacdo tecnologia e trabalho e a formacdo para o contexto
tecnoldgico.

O segundo aspecto abordado diz respeito ao trabalho do professor e foi
dividido em dois eixos: o professor de ensino profissionalizante (9 pesquisas-
Cl, C2 e C3) e as praticas pedagogicas experimentadas em diferentes
disciplinas de formacdao geral e profissional (12 pesquisas- D1 a D10).

Embora o segundo aspecto tenha surgido pela busca do assunto
Educacédo Tecnoldgica, ndo ha como afirmar que se tenha, nessas pesquisas,
a concepcao de Educacdo Tecnoldgica como prética inovadora no ensino. O
que se constata pelos resumos € que as pesquisas foram contabilizadas no
assunto Educacdo Tecnol6gica porque em sua maioria (8 das 12)
desenvolveram-se em instituicbes de Ensino Tecnolégico.

Mas mesmo que as pesquisas das praticas inovadoras tenham se
efetivado em cursos profissionalizantes, todas ocorreram em disciplinas do
Ensino Médio e ndo especificamente nas disciplinas técnicas. Tal fato nos leva
a constatar a possibilidade de se inovar as préaticas pedagdgicas em todos os
cursos, tendo em vista a Educacdo Tecnoldgica descrita em algumas
pesquisas do primeiro aspecto.

A concepcao de Educacdo Tecnoldgica como aquela que se utiliza de
tecnologias compds o terceiro aspecto abordado nas pesquisas. Nestas
pesquisas, a tecnologia analisada nos treze primeiros anos foi especificamente
a informética, sendo que apenas uma tratou da utilizagdo da calculadora no
ensino da matematica.

O presente levantamento teve como limitacdo a nao uniformidade nas

informagdes prestadas nos resumos das pesquisas. Assim como alguns
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resumos apresentam desde problema, objetivos, metodologia da pesquisa,
autores consultados e resultados obtidos; outros limitam-se a dissertar sobre o
tema de forma genérica, o que dificulta o entendimento da especificidade das
pesquisas.

De acordo com os resumos analisados, conceitua-se Educacao
Tecnologica como: A Educacdo que reconhece a importancia de se trabalhar a
concepgao de tecnologia e suas implicagbes nos diferentes cursos de formagéo
profissional e de formacéo geral; a Educacdo Tecnologica que reconhece que o
contexto tecnolégico exige uma educacdo inovadora e preparatéria do
individuo para o aprendizado constante e independente e a Educacdo que
reconhece a importancia da democratizacéo das tecnologias e insere o uso de
tecnologias nas praticas pedagogicas.

2.2.1 Educacéo Tecnoldgica: Aspecto Conceitual

A maioria dos resumos sobre Educacdo Tecnologica que foram
analisados focou o desenvolvimento social e tecnoldgico e a formacdo do
trabalhador para esse contexto.

Com essa tematica ha uma acentuada diferenca: enquanto algumas
destacam a importancia de repensar a formacdo da mao de obra trabalhadora
para o sistema capitalista e criticam as reformas politicas que submetem a
educacdo aos interesses privados (MILITAO, 1998; VRUBEL, 2000), outras
ressaltam a necessidade de técnicos para tornar a industria brasileira mais
produtiva. (DIAS, 1990; SILVA, 1993). Na busca de solu¢do dessa dicotomia,
outras pesquisas (IAROZINSKI, 2000; KOMINEK, 2000) apoiam-se na teoria da
Acdo Comunicativa de Jurgen Habermas (1997). Mas quase em sua totalidade,
as pesquisas tratam como Educacdo Tecnoldgica os cursos técnicos ofertados
por instituicdes de Educacao Tecnoldgica profissionalizante.

Embora a tecnologia tenha sempre estado presente na historia do
homem, sua relacdo com a educacdo por muito tempo esteve voltada a
formacao técnica para o trabalho, formando para o agir instrumental.

O atual desenvolvimento cientifico e tecnolégico descrito ja na primeira

secao deste estudo traz um importante papel para a Educacao Tecnologica: o



a7

de formar cidaddos capazes de dominar as tecnologias e de transforma-las,
tendo como objetivo a busca de beneficios para si e para a humanidade. E
neste sentido que Kominek (2000) defende o papel da Educacédo Tecnoldgica
para a formacdo de individuos cidadéos, compreendendo como conceito de
cidadania a relacdo com a autonomia, a reflexdo critica e a participacdo ativa
na sociedade.

Nesta mesma linha, Grinspun (1999, p. 50) afirma que a capacitacao
cientifica da sociedade € que vai definir as repercussdes da tecnologia nas
relacdes sociais. A autora acrescenta que nao “podemos pensar em tecnologia
apenas como resultado, mas como concepgéao e criagao”. Vemos, portanto, o
papel fundamental da educacdo pelo que ela pode construir ao ter como
preocupacao a relagéo ciéncia - tecnologia - sociedade.

Ao definir Educacao Tecnoldgica, a autora afirma que:

Educacdo Tecnoldgica prende-se, evidentemente, aos conceitos
especificos de sua expressdo, mas na sua interacdo e integragédo diz
respeito ou a formagédo do individuo para viver na era tecnoldgica, de
uma forma mais critica e mais humana, ou a aquisicdo de
conhecimentos necessarios a formagdo profissional (tanto uma
formacdo geral como especifica), assim como as questdes mais
contextuais da tecnologia, envolvendo tanto a invencdo como a
inovacgao tecnolégica. (GRINSPUN, 1999, p. 57).

A esse respeito, Bazzo (1998, p. 34) comenta:

O cidaddo merece aprender a ler e entender — muito mais do que
conceitos estanques — a ciéncia e a tecnologia, com suas implicacdes
e consequéncias, para poder ser elemento participante nas decisdes
de ordem politica e social que influenciardo o seu futuro e o dos seus
filhos.

De acordo com Bazzo (1998), atitudes como contemplacao e alienacéo
devem ser combatidas pela “alfabetizacédo cientifica e tecnoldgica”, a fim de
gue as tecnologias tragam realmente melhorias para o homem.

A Educagdo Tecnoldgica especifica das instituicbes de ensino
tecnologico como Centros Federais de Educagdo Tecnologica (CEFETS),
Centros de Educacdo Tecnolégica (CENTECs), Escolas Técnicas (ETs), e
atualmente, Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR), precisa ser

constantemente avaliada a fim de se buscar a educacao integral do individuo,
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que valorize todos os aspectos da sua formacdo profissional e que supere a
competéncia de somente saber fazer.

Bastos (2000, p. 40) define a Educacgéo Tecnoldgica tendo como base a
teoria da Acdo Comunicativa de Habermas:

O didlogo da educacdo com a tecnologia é para gerar uma linguagem
de acdo comunicativa em busca de caminhos novos. O didlogo é
provocativo de questdes que ndo serdo resolvidas com receitas
prontas para cumprir procedimentos de manuais com vistas a
aplicagOes técnicas. As solucdes para as aplicagdes nao sdo modelos
de uso, mas instrumentos para entender o interior das tecnologias,
interpretadas pelo homem de hoje e adaptadas as necessidades da
sociedade.

Dentre as contribuicbes de Habermas (1997), temos a discussao da nao
neutralidade da ciéncia e da tecnologia, o conceito de a¢cdo comunicativa por
meio da qual ha interacdo e busca de emancipacdo e a racionalidade
comunicativa que se refere a forma como os sujeitos adquirem e fazem uso do
saber.

O autor entende a educagcdo enquanto processo comunicativo de
formacdo de sujeitos para novos conceitos de producdo, abordando a
tecnologia em novas bases conceituais e praticas, e hdo mais uma educacao
para a reproducdo do sistema capitalista. O trabalho se justifica enquanto
linguagem de interacdo, praxis da vida, que possibilita a superacdo da
instrumentacdo para a comunicagdo e interagdo com a realidade. O
conhecimento tacito é a base para o entendimento da tecnologia e das
relacBes de trabalho, estabelecendo um novo valor educacional. E o saber
individual da sua praxis que estabelece relacdo dialégica com a sociedade e a
tecnologia.

Por meio da acdo comunicativa e do interesse emancipatério, o
conhecimento subjetivo das relagdes sociais busca a praxis cotidiana,
sistematiza e constréi consensos emancipatérios coletivos. Nessa visdo, a
escola é o espaco da acdo comunicativa, sendo professores e alunos sujeitos
reflexivos de sua experiéncia que compartilham conhecimentos num processo
interativo. As competéncias que passam a ser defendidas como objetivos

maiores da educacéo sdo o preparo para aprender a aprender, criatividade e
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iniciativa e a concepcédo de Educacéo Tecnologica ndo mais como formacao
técnica de méo de obra para o trabalho.

De acordo com a teoria da Agdo Comunicativa de Habermas (1997), a
verdadeira Educacdo Tecnoldgica supera o adestramento para o atendimento
do mercado, buscando a formacdo de conhecimento para o poder criativo e
emancipataorio.

Tendo por base essa concepg¢do, a Educagdo Tecnoldgica deve sair da
esfera exclusiva dos cursos técnicos. De acordo com Reis (1995), nos dias
atuais vem sendo discutido o lugar da tecnologia nos cursos de formacao geral.

Segundo a autora,

(...) a Educagdo Tecnologica comeca a afirmar-se como algo
diferente e mais abrangente do que o chamado ensino técnico ou
ensino profissional. Comecou a desenvolver-se também como uma
area importante para a educacao geral de todos os alunos. Ha alguns
anos os especialistas dos modernos curriculos nos Estados Unidos
sentiram também a necessidade de iniciarem o desenvolvimento de
novos programas de tecnologia. Outros paises como a Inglaterra, a
Holanda e a Suécia, implantaram em grande escala programas de
Educacédo Tecnoldgica. No entanto a Educacéo Tecnoldgica como
disciplina individualizada e integrada no ensino geral para todos
€ um fendbmeno relativamente novo. (REIS, 1995, p. 61, grifo
Nnosso).

Assim, a Educacdo Tecnoldgica, como formacdo para o contexto
tecnologico, deve estar presente em todos o0s niveis educacionais e nao
somente nos cursos técnicos como mostram os resumos analisados na Tabela
4 da secédo anterior.

Segundo Reis (1995, p. 62),

As principais razdes apresentadas para a inclusdo da tecnologia no
curriculo do ensino para todos sdo essencialmente, o seu valor
intrinseco e o seu valor no desenvolvimento de capacidades. E se
realmente existe também um interesse na prepara¢do dos alunos
para viverem numa sociedade tecnoldgica, entdo a educacao geral
deve também incluir experiéncias do tipo técnico e pré-profissionais.
Essas acdes educativas devem ser para todos e ndo devem
pressupor qualquer forma de selecdo ou excluséo.

Em seu livio Educagdo Tecnologica: a montanha pariu um rato, Reis
(1995) aborda a questédo da Educacado Tecnoldgica inserida na educacao geral

na Inglaterra e em Portugal. Uma das formas dessa insercéao foi por meio da

abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS).
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O campo académico CTS tem por objeto de estudo os aspectos sociais
da ciéncia e da tecnologia, os fatores sociais que influem na mudanca
cientifico-tecnolégica, assim como suas consequéncias sociais e ambientais.
Questiona o aspecto benéfico dos avancos tecnolégicos, o determinismo e a
neutralidade da tecnologia e coloca em evidéncia os impactos sociais desse
desenvolvimento e o carater da construcdo social, defendendo a participacéo
publica nas decisdes cientificas e tecnolégicas.

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB - (Lei
n°. 9.394/96) direciona a Educacdo Tecnologica em todos os niveis de ensino,
estando ela inserida no curriculo escolar por meio das diversas disciplinas
obrigatorias tanto do Ensino Fundamental como do Ensino Médio. Isso pode
ser constatado em seus artigos 32, que trata do Ensino Fundamental, e 35, das
finalidades do Ensino Médio.

De acordo com a LDB, em seu artigo 32, o Ensino Fundamental deve

garantir a base para o desenvolvimento de capacidade de aprendizagem, “a
compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade”. (BRASIL, 2010,
p. 26).

O Ensino Médio d& continuidade a esses objetivos, por ter como
finalidade a sua consolidacéo e aperfeicoamento, a preparacéo para o trabalho
e para a cidadania. O aprender a aprender e a capacidade de adaptar-se as
novas situacdes também sdo destacados no artigo 35 da LDB. Os
“fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos” (BRASIL, 2010,
p. 28) sdo apresentados como saber tedrico-pratico para o ensino de cada
disciplina.

Dando continuidade ao lugar da tecnologia na educacdo, uma das

propostas do Ensino Médio, no artigo 36, € destacar

(...) a educacéo tecnolégica bésica, a compreensao do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacéo
da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania.
(BRASIL, 2010, p. 29)

Dessa forma, encontramos na LDB/96 a formacéo para o trabalho e para

a cidadania, compreendida como educacdo que ndo a de formacédo de
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técnicos, mas de formacdo de conhecimentos que dé base para as escolhas
profissionais e condicbes de adaptacdo as mudancas sociais e tecnoldgicas,
formando cidadaos criticos e ativos nos processos de mudanca.

A fim de nortear as ac¢des de ensino de acordo com a LDB, em 1999, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental e
Médio vém dar uma nova perspectiva a educacao. Ao observar
especificamente os PCNs para o Ensino Médio, percebe-se o ensino de
tecnologias inserido nas diferentes areas: Linguagem, Codigos e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias.

O ensino integrado da educacdo tecnoldgica nas diversas disciplinas
esta explicito no acréscimo da expressédo “e suas tecnologias” na denominagao
das areas de ensino. De acordo com o documento, essa denominacgao reforca
que em “cada uma das disciplinas, pretende-se promover competéncias e
habilidades que sirvam para o exercicio de intervencdes e julgamentos
praticos”. (BRASIL, 1999, v. 3, p. 16). Por ensino de tecnologias nas

disciplinas, compreende-se:

(...) o entendimento de equipamentos e de procedimentos técnicos, a
obtencéo e analise de informagdes, a avaliagdo de riscos e beneficios
em processos tecnolégicos de um significado amplo para a cidadania
e também para a vida profissional. (BRASIL, 1999, v. 3, p.16).

Mais adiante, nesse mesmo documento se reconhece que a proposta é
“ambiciosa” e que difere da praticada em muitas das escolas no momento da

elaboracdo do documento. (BRASIL, 1999, v. 3, p. 17).
Em sintese, os PCNs sistematizam algumas

(...) disposicdes e atitudes a serem desenvolvidas como pesquisar,
selecionar informacdes, analisar, sintetizar, argumentar, negociar
significados, cooperar, de forma que o aluno possa participar do
mundo social, incluindo-se ai a cidadania, o trabalho e a continuidade
dos estudos. (BRASIL, 1999, v. 2, p. 13).

Constata-se, assim que com a aceleracdo do acesso a informacgéo, o
desenvolvimento de tecnologias comunicacionais e a alteracao das relacdes de

trabalho, o contexto em que vivemos exige habilidades que desenvolvam o

aprendizado constante, responsabilidades e iniciativa para resolucdo de
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problemas. Os valores educacionais defendidos por diversas pesquisas, pela
LDB e pelos PCNs sédo aprender a aprender, saber pensar, capacidade de
intervir na realidade de maneira inovadora, de avaliar processos tecnoldgicos e
de producdo e sua insercdo neles, além da compreensdo da ciéncia em
processo de inovacgao e da teoria e pratica como processo interativo.

Nessa Otica, mais que transmissdo de conhecimentos pelas instituicoes
de ensino, valoriza-se a pesquisa como forma de producao do conhecimento a
fim de formar sujeitos que estejam sempre em busca de novas aprendizagens.

Se antes a educacao baseava-se em aquisicdo de um determinado nivel
de conhecimento por parte dos alunos, hoje é preciso “entender o estado atual
do seu conhecimento e basear-se nele, melhora-lo e tomar decisfes diante da
incerteza”. (TALBERT & MCLAUGHLIN, 1993°, citado por BRANSFORD et al,
2007, p. 175). O perfil esperado pela sociedade dos alunos egressos é de

pessoas

(...) capazes de identificar e resolver problemas, e contribuir para a
sociedade durante toda a sua vida (..). Para cumprir essa
expectativa, & necessario repensar o que é ensinado, o modo como
os professores ensinam e 0 modo de se avaliar 0 que os estudantes
aprendem. (TALBERT & MCLAUGHLIN, 1993, p. 176).

Embora os documentos defendam a producdo de conhecimento em
todas as etapas do ensino, Tardif (2008, p. 34) argumenta que com a
valorizacédo da producéo de conhecimento, surge a divisdo entre formacao e
educacédo e a producdo de conhecimento. Assim, a educacdo basica continua
sendo a responsavel pela formacdo e educacdo por meio da transmissao do

conhecimento e ndo pela sua producdo. A producdo do conhecimento ganha

foco nas universidades e instituicbes de pesquisa. E assim, o autor declara:

(...) na medida em que a producédo de novos conhecimentos tende a
se impor como um fim em si mesmo e um imperativo social
indiscutivel, e é o que parece ocorrer hoje em dia, as atividades de
formacao e de educacdo parecem passar progressivamente para o
segundo plano. (TARDIF, 2008, p. 34).

® TALBERT, J. E. & MCLAUGHLIN, M. W. Understanding teaching in context. In: COHEN, D.K.
et al. (orgs.). Teaching for understanding: challenges for policy and practice. Sdo Francisco:
Jossey-Bass, 1993.
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Dessa forma, a escola tem por objetivo a formacdo de sujeitos que
compreendam o seu meio natural, social e politico, que percebam a tecnologia
como resultado e resultante da producéo individual e social a fim de se
tornarem capazes de refletir, criticar e produzir conhecimentos com
responsabilidade socioambiental na busca de melhorias para si e para a
humanidade.

E nessa linha que se defende a Educacio Tecnoldgica, ja que ela nédo
se refere apenas aos cursos técnicos e de tecnologias especificamente. A
Educacao Tecnoldgica deve estar presente em todas as instituicées de ensino
e em todas as modalidades de curso, pois hdo € um programa e sim uma
consciéncia a ser defendida na educacéo.

O que chamamos de Educacao Tecnoldgica € uma ampliacdo do que é
apresentado por outros autores como: educacédo para o conhecimento (DEMO,
1999), educacdo emancipatéria (ADORNO, 1995), educacdo reflexiva
(SCHON, 2000), educacdo para o futuro (GADOTTI, 2006), pedagogia pos-
moderna (GHIRALDELLI JR., 2006), educacdo holistica (CREMA, 1995),
paradigma emergente (BEHRENS, 1999). Embora cada uma dessas
denominacfbes traga algumas caracteristicas especificas, todas estdo
centradas na necessidade da formacao do individuo critico e reflexivo, sujeito
ativo no processo de aprendizagem. Além disso, argumentam a necessidade
de renovacdo das instituicbes de ensino que desenvolvam ambientes de
aprendizagem centrados no aluno e na construcdo do seu conhecimento.

Outro aspecto da Educacdo Tecnolégica descrita nas pesquisas
apresentadas nos resumos do banco de teses da CAPES compreende o
aspecto ferramental - tecnologias aplicadas a educacdo, apropriacdo do
conhecimento das ferramentas tecnolégicas, uso de tecnologias que propiciem
interacdo, compreensao das vantagens das tecnologias que o aluno ja utiliza e
analise das vantagens da internet para pesquisas escolares — assuntos que

serdo abordados na proxima secao.
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2.2.2 Educacéo Tecnologica e o Uso de Tecnologias: Aspecto Ferramental

Essa tematica emergiu também na analise das pesquisas sob o tema
“Educacédo Tecnoldgica” (Tabela 2 e Tabela 4), como sendo objeto de pesquisa
em diversos programas de pés-graduacao, tanto em nivel de mestrado quanto
de doutorado.

Para identificar as pesquisas nessa area, foram selecionadas cinco
palavras-chave comumente utilizadas em artigos referentes ao uso das TICs
pela educacgao, constatando a incidéncia dessas expressdes exatas no banco
de teses e dissertacdes da CAPES (Tabela 5).

Tabela 5- Pesquisas sobre Tecnologias de Informagéao

Ne de teses e dissertacdes

Palavras-chave no periodo de 1987 a 2008
Tecnologias Educacionais 82

Tecnologias Aplicadas a Educacao 12

Tecnologias na Educacgdo 249

Informatica na Educacao 400

Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo na Educacao 33

Total 776

Fonte: Autora

Com o uso da expressdo Tecnologias Educacionais foram encontradas
82 pesquisas. Considerando esta expressao e outras afins tais como
Informéatica Educacional, Informatica Educativa, Informatica Pedagdgica
inadequadas, porque a tecnologia, em si, ndo € educacional nem
antieducacional, e sim a sua aplicacdo € que pode trazer ou ndo beneficios a
educacdo (PORTO ALEGRE, 2009, p. 15), optou-se pelas expressoes
Tecnologias aplicadas a Educacgéo (12 pesquisas) e Tecnologias na Educacao
(249 pesquisas). Devido as diversas concepc¢des do termo tecnologia e ao fato
de que a tecnologia como ferramenta nao se refere especificamente as TICs,
foi especificado mais o objeto de analise e encontrado diferentes nameros:
quatrocentas (400) pesquisas sobre Informatica na Educacéo e trinta e trés
(33) pesquisas sobre Tecnologias de Informacéo e Comunicacao na Educagao.

A partir desses dados intensificou-se a busca pelas pesquisas com a

expressdo Informatica na Educacéo. Repetiu-se aqui o procedimento adotado
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no levantamento anterior quanto a Educacdo Tecnologica, optando ora pela

busca por “todas as palavras”, ora por “expressao exata” (Figura 1 e Figura 2).

Tabela 6- Informatica na Educacéao

Busca pela Busca por todas Busca pela Busca por todas

Ano expressdo exata as palavras Ano expressdo exata as palavras
1987 0 3 1999 16 53
1988 0 3 2000 23 80
1989 0 8 2001 48 111
1990 1 5 2002 54 125
1991 0 7 2003 42 126
1992 1 12 2004 37 128
1993 1 8 2005 50 147
1994 0 9 2006 44 148
1995 0 12 2007 32 126
1996 8 22 2008 26 126
1997 6 25
1998 11 41

Subtotal 28 155 372 1.170
Total 400 1325

Fonte: Autora

Verificou-se, portanto, que, nos primeiros dez anos registrados na
CAPES, as pesquisas ja apontavam o interesse pela Informética na Educacéo,
0 qual aumentou significativamente nos dez anos seguintes, como podemos

observar no gréfico 1:
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Gréafico 1: indice de crescimento do interesse por pesquisas sobre Informéatica na
Educacédo. Fonte: Autora

Pode-se compreender que o aumento significativo ocorreu na medida
em que a tecnologia foi se popularizando na realidade do pesquisador, pois,
em 1985, a Microsoft langou o sistema operacional Windows e o editor de texto
Word 1.0 e, em 1989 cria-se a World Wide Web (WWW) dando origem a
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Internet. No entanto, essas tecnologias inicialmente obtiveram uma distancia de
tempo desde sua criacdo até a sua popularizacao.

A seguir faz-se uma anadlise das areas ja pesquisadas sob o tema
Informética na Educacdo. A opcao por ndo elaborar a sintese dos resultados
das pesquisas foi em funcdo da ndo uniformidade da apresentacdo dos
resumos, pois muitos deles ndo indicam os procedimentos metodoldgicos, as
amostras analisadas e/ou os resultados da pesquisa. Nos resumos em que
ocorrem essas especificacdes, pode-se perceber que tanto a amostra quanto
0s procedimentos sdo bastante variados. Outro fator que chama a atencao é
gue muitas das pesquisas foram desenvolvidas em instituicdes de Educacéo
Tecnoldgica, ou seja, com as mesmas caracteristicas contextuais, e também
por professores que estavam envolvidos diretamente como sujeitos da situacao
analisada.

Em razéo dessas limitacfes, e da frequéncia — quarenta (40) vezes - da
palavra possibilidade e suas variantes possibilidades, possivel e possiveis, nos
titulos, optou-se por fazer a sintese da abrangéncia das pesquisas realizadas
na area de Informatica na Educacdo, que apresentam as possibilidades da
aplicacdo da informatica como apoio para 0 processo de ensino e
aprendizagem.

Como nos primeiros levantamentos feitos no banco de dados da CAPES
(Tabela 2 e Tabela 4) constatou-se que 0s resumos confirmavam o que ja
estava explicito nos titulos como temas, voltou-se o olhar para os titulos das
pesquisas sobre a Informética na Educacédo a fim de fazer uma sintese de
quais aspectos desta tematica tém sido pesquisados. Nas vezes em que 0
titulo ndo evidenciava o enfoque da pesquisa, recorreu-se ao resumo em busca
de mais informacdes.

Ao fazer a andlise dos titulos e de alguns resumos, verificou-se que das
1.325 pesquisas apresentadas no banco de teses da CAPES, 388 néo
tratavam da utilizacdo da Informética na Educacdo e que seis (6) foram
catalogadas duas vezes. Dessa forma, optou-se por apresentar os enfoques de
931 pesquisas efetivas sobre o referido tema.

Para a analise, os 931 titulos de dissertacdes e teses foram divididos em

grupos afins, de acordo com os enfoques dados ao tema geral. Dessa
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unificacdo, emergiram 0S seguintes grupos de pesquisas realizadas:
Informatica na Educacdo de uma forma geral, vantagens da utilizacdo da
Informética, Informatica na Rede Publica, Programa Nacional de Informatica na
Educacdo (PROINFO), a Internet e a Educacgdo, Préaticas escolares
desenvolvidas em diferentes especificidades de ensino e disciplinas, Professor
e as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (Grafico 2).

Embora a separacdo das pesquisas em grupos tenha possibilitado o
entendimento da abrangéncia de pesquisas ja realizadas, de areas que foram
mais pesquisadas e das que ainda possibilitam novas investigacdes, nao
podemos tratar os resultados percentuais como valores exatos devido a
determinadas pesquisas contemplarem mais de um grupo e terem sido
classificadas naquele em que mais se especificou. Um exemplo s&o as
pesquisas que tratam particularmente do PROINFO que atendeu a toda a rede
publica de educacdo, mas em razdo de sua representatividade, foram
classificadas em outro grupo. Assim também ocorreu com as pesquisas do
grupo Préaticas Escolares em que alguns titulos e seus resumos nao
especificaram se a coleta de dados foi realizada na rede publica ou privada de

ensino.

B Abrangéncia geral

H Vantagens

M InstituicGes  de Ensino
Publico

M Proinfo

M Internet

32;3% .
H Anélises na escola

m Cursos de informatica

I Professores

Grafico 2: Macro analise dos aspectos abordados nos estudos sobre a Informética na
Educacéo
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Do total das pesquisas apresentadas no banco de teses da CAPES,
17% fazem uma abordagem geral sobre a utilizacdo das TICs no processo de
ensino e aprendizagem.

Nesse primeiro grupo de pesquisas, abordaram-se as teorias cognitivas
da aprendizagem e sua aplicabilidade na informatizacdo do ensino. Entre as
teorias que dao aporte para praticas com tecnologias foram citadas a teoria
sociointeracionista de Vigotski, a construtivista de Piaget, a da pedagogia de
Paulo Freire, os estudos de Pierre Levy quanto a cibercultura, as
potencialidades das TICs e as intera¢des por meio da internet.

Foram enfocadas também as novas formas de linguagens e de
significacbes emergentes da sociedade pos-tecnologias digitais, as
caracteristicas culturais e sociais da sociedade atual que exige a inclusao
digital e a inovacdo do ambiente educacional e, ao mesmo tempo, a cultura
escolar necessaria para a implantacdo das tecnologias. Nessa otica, o
computador e a internet aparecem como divisores de sociedades, de épocas,
tanto que o termo “era” surge caracterizando a sociedade dessas tecnologias e
a educacao na “era” da informatica.

Também o adjetivo “nova” foi aplicado as tecnologias digitais desde as
pesquisas de 1987 e permanece ainda nas produgbes de 2008. Embora a
insisténcia nessa adjetivacao sirva para diferenciar as tecnologias digitais das
demais tecnologias de informacdo e comunicacdo anteriores, ela demarca
também o quanto essa tecnologia ainda esta distante da realidade escolar, o
quanto ainda ha de novidade na sua inser¢do no processo de ensino e
aprendizagem.

Quanto as questdes referentes a cultura escolar, descreve-se como as
tecnologias interferem nos conceitos e praticas pré-existentes no ambiente
educacional. Apresentam-se 0s receios pela adocdo dessa nova ferramenta
tecnolégica em razdo de néao ser de dominio dos profissionais da educacéo e
dos problemas que sua ma utilizagdo possa acarretar aos usuarios. Também
se explicita a relacdo das tecnologias digitais com o trabalho docente, os
desafios e impactos de sua insergdo nas escolas por exigir aprendizagem e
adaptacdo do ambiente educacional e de seus sujeitos para a ado¢cdo dessa

ferramenta. E, ainda, citam os beneficios propiciados pelas TICs como
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facilitadoras de diversas atividades e como propiciadoras de
interdisciplinaridade que é tdo almejada pela educacéo.

Além disso, neste grupo se discute a relacdo das tecnologias digitais
com as formas de producdo, ou seja, a tecnologia e o trabalho; tanto os
impactos, termo comum nos titulos das pesquisas, quanto as novas
configuracbes da forca de trabalho, a sua qualificacdo e desqualificacdo, as
relacbes de tempo e espaco e a modernizacdo da sociedade capitalista
informatizada.

Portanto, a unificacdo de dados para a classificagcdo das pesquisas no
grupo “Abrangéncia Geral” baseou-se na amplitude das discussées presentes
nessas pesquisas, em detrimento das especificacbes que constam nos demais
titulos. Assim, embora esse grupo tenha um nimero maior de pesquisas, as
possibilidades de se trabalhar com as tecnologias na escola apresentam-se
nos titulos como reflexdes tedricas e ndo se restringem a uma determinada
utilizacdo como nos demais grupos.

No segundo grupo, classificaram-se as pesquisas que tratam das
vantagens da utilizacdo das TICs na educacdo. Dentre estas vantagens, sao
citadas a interdisciplinaridade, a interacdo e ampliacdo do dialogo entre
professor e aluno, a facilitacdo para a gestdo da informacgéo, os sistemas de
autoria e de monitoria como auxilio das atividades de aprendizagem, a
producdo de material didatico, o favorecimento de trabalhos por projetos, a
amplitude de informacdes disponiveis a todos, a democratizacdo do
conhecimento e a possibilidade do desenvolvimento da pedagogia
emancipatoéria de Paulo Freire.

Entre tais vantagens, destacou-se o tema da inclusdo social pela
inclusdo digital. Nesse enfoque, ha pesquisas que tratam da inclusdo dos
idosos, dos portadores de deficiéncia visual, auditiva e mental, dos analfabetos,
da profissionalizacdo para diminuir diferencas sociais, a inclusdo no proprio
ambiente educacional por meio da “reambientagcdo pedagogica”, a inclusao de
profissionais, até mesmo do professor, por meio da educacédo continuada e das
escolas da rede publica pela possibilidade de acesso democratico ao

conhecimento.
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O terceiro grupo - As TICs na rede publica - busca afirmar as
possibilidades do trabalho com tecnologias nas instituicbes de ensino
municipal, estadual e federal, os avancos, desafios, perspectivas e as politicas
publicas para a informatizacao destas instituicdes. Assim, a informatizacdo ndo
€ s6 uma realidade das instituicbes privadas, ha esforcos para que também
sejam implantados laboratérios de informatica e outros recursos digitais nos
estabelecimentos da rede publica. No entanto, as pesquisas apontam também
algumas dificuldades para a concretizacao desses projetos, como:

(...) a falta de conceituacdo clara sobre a concepcédo de tecnologia
gue prevalece nas politicas, tanto em seu aspecto formal quanto na
sua concretizagdo, um subdimensionamento da fungdo dos NTEs e
dos profissionais desses nucleos, a instabilidade e a descontinuidade
das diretrizes que orientam as politicas a cada mudanca de gestao.
(PASSOS, 2006).

De acordo com as constatacdes das pesquisas, ha muitos fatores que
interferem na viabilizacdo da insercdo da informética na educac¢do. Um deles,
também apontado nas pesquisas como interferente, diz respeito ao trabalho
docente, os impactos da informatizacdo em suas atividades e a necessidade de
um plano que contemple a formagao continuada do docente para as novas
exigéncias de seu trabalho.

Na sequéncia dessas questdes, as pesquisas do quarto grupo abordam
o PROINFO, apresentando a implantacdo do programa em diferentes regides
do Brasil, o seu valor pela democratizacdo do acesso a informética e pela
busca de melhoria na qualidade de ensino, e, novamente, 0s impactos e
implicacbes do programa na escola e no trabalho docente. Além disso,
algumas pesquisas abordam a formacdo dos docentes dos Nucleos de
Tecnologia Educacional (NTEsS).

Estes quatro grupos, embora apresentem a necessidade de se refletir
sobre a inovagdo pela inovagdo, indicam também, em sua maioria, a validade
da utilizacdo da informética pela educacéo, suas vantagens e possibilidades de
implantagéo nas instituicdes de ensino. Apesar de a informatica ser um recurso
que exige significativo investimento financeiro, as pesquisas apontam que as
escolas publicas estdo se informatizando e que possuem projetos na busca

desta inovacdo. No entanto, h4 varios obstaculos que ainda precisam ser
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ultrapassados, sendo um deles a condicédo do trabalho docente para a efetiva
pratica com as tecnologias.

Os demais grupos de pesquisa vao especificar as possibilidades da
utilizacdo da informética na educacgdo, suas ferramentas e aplicabilidades.
Compreende-se como campos da informatica, ou das TICs, a internet e os
softwares computacionais.

O quinto grupo, sobre a internet, destacou como vantagens de sua
utilizacdo a democratizagdo do conhecimento, o apoio ao ensino como material
didatico e de pesquisa, a disponibilizacdo de recursos, o expediente de tutoria
e de coautoria e 0s mecanismos de interacdo e comunicagdo social,
possibilitadores de aprendizagem colaborativa.

Neste grupo, as pesquisas analisaram a utilizacdo da webquest (método
de pesquisa orientada com recursos da web) como ferramenta de apoio
pedagogico para a pesquisa escolar, o hipertexto como um novo recurso de
leitura e divulgagdo do conhecimento e a utilizagdo de portais educacionais
pelos docentes como apoio a sua pratica. A questdo da docéncia e de sua
aprendizagem para a utilizacdo da internet também foi foco das pesquisas.
Mas, nas 154 pesquisas do grupo, as que se destacaram em numero foram
aguelas que analisaram as questdes de Educacdo a Distancia (EAD) - 64
pesquisas - e dos Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem (AVEA) — 55
pesquisas.

Os trabalhos sobre a modalidade de EAD apresentam a diversidade de
areas que se utilizam dessa modalidade, as vantagens de sua utilizacédo, o
desenvolvimento de tecnologias apropriadas, o0s materiais didaticos
desenvolvidos em ambientes de EAD, a evasdo ocorrida nos cursos, a
avaliacao feita por alunos e professores, o novo perfil de aluno, a importancia
da tutoria nos processos de interagbes e aprendizagem a distancia, as novas
relacbes e interacdes mediadas pelas tecnologias, a possibilidade de curso
semipresencial e a utilizacdo dos recursos de EAD nos cursos presenciais.

Alguns estudos tratam desta modalidade de ensino analisando a TV
escola e o projeto Um Salto para o Futuro, mas a maioria das pesquisas
aborda a Educacéo a Distancia mediada por computador. A vantagem que se

destaca nesta modalidade € sua utlizacdo na formacdo continuada. O
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profissional docente também foi tema de seis (6) pesquisas, em que se
abordou a capacitacdo do professor por meio deste tipo de educacéo.

Embora as pesquisas sobre EAD estejam intimamente ligadas aos
recursos necessarios para sua efetivacdo, especificamente aos Ambientes
Virtuais de Ensino e Aprendizagem, o numero expressivo de trabalhos sobre
esses ambientes mereceu a criacdo de um subgrupo.

Neste subgrupo, examina-se o0 Ambiente Virtual de Ensino e
Aprendizagem (AVEA), suas ferramentas, valores e utilizagdo. A aprendizagem
foi analisada também sob o ponto de vista da teoria sociointeracionista e do
construtivismo. Quanto aos processos de ensino e aprendizagem, destaca-se a
construgdo do conhecimento em rede, a rede sociocognitiva na aprendizagem
em AVEA, a interdisciplinaridade que pode ser desenvolvida, o gerenciamento
de dados, a utilizacdo do ambiente para atendimento extraclasse. Além disso,
trata-se da utilizacdo do Ambiente Virtual nos cursos presenciais,
semipresenciais, na modalidade a distancia, na Educacéo Infantil, no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio, nos cursos superiores e na formacao
continuada. Analisa-se validade e valores deste ambiente para a avaliacao, a
constituicdo de autoria, o autoplanejamento discente e as metodologias e
ferramentas para a producdo de materiais didaticos. Apresentam-se também
praticas e cursos desenvolvidos, as concep¢des de AVEA, o projeto EUREKA,
os ambientes TELEDUC e MOODLE (Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment).

Além dessas consideracfes feitas sobre os AVEASs, avalia-se ainda as
relacbes dos sujeitos nos espacos virtuais, a importancia do tutor, a
colaboracdo entre instituicbes e as interacdes — tanto no que respeita ao
processo de aprendizagem quanto aos fatores de convivéncia nesses
ambientes.

Em quatro (4) pesquisas desse subgrupo destaca-se a utilizacdo do
ambiente virtual de aprendizagem por criancas hospitalizadas. Além disso, ha
pesquisas sobre projetos de ensino e sobre o perfil dos docentes para o
trabalho no ambiente virtual.

Dessa forma, a questdo da docéncia esteve inserida na maioria das

pesquisas do grupo Internet, avaliando-se as relagdes entre professor e alunos
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nos ambientes virtuais, tanto no ensino presencial quanto a distancia e os
processos de insercdo do docente nessa nova realidade de ensino, real¢cando a
importédncia da formagao continuada. Trés (3) trabalhos analisam as
caracteristicas do docente que se propde a trabalhar em ambientes virtuais,
qualificando-o, inclusive, com o termo “novo”.

O pendultimo grupo de pesquisas trata de experiéncias e estudos de caso
analisados na realidade escolar. Essas pesquisas abordaram a implantacéo e
utilizac@o de laboratorios nas escolas, a utilizacéo da informéatica em diferentes
cursos e disciplinas, os estudos de softwares apropriados para o ensino de

disciplinas especificas e analise de curriculos (Grafico 3).
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M Disciplinas

Softwares
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M Curriculo

Gréfico 3: Andlises realizadas no contexto escolar

As pesquisas que tratam dos laborat6rios descrevem a implantacdo em
instituicdes publicas, os desafios para a utilizagdo desses ambientes, a efetiva
pratica docente em laboratérios e a necessidade de formacdo para estas
praticas.

No subgrupo Especificidades Educativas, pode-se perceber que a
implantacéo de laboratorios e préaticas que aliam a informatica & educacgéo, vem
sendo realizada em todos os niveis de ensino (Grafico 4). Isso se comprova

pelo nimero de pesquisas deste subgrupo.
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Gréfico 4: Areas e Niveis de Ensino Contemplados pela Utilizag&o das TICs

Héa pesquisas que contemplam praticas na Educacao infantil, no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio e em cursos de formacgdo profissional de nivel
médio e de graduacdo. Nas pesquisas sobre a utilizacdo das TICs na formacéo
profissional, doze analisaram os cursos de Informatica e o papel do profissional
da area na sociedade atual. As pesquisas também contemplam experiéncias
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em escolas de contexto rural, em
escolas de tempo integral e na Educacgéo Especial.

O destaque para o numero expressivo de pesquisas sobre a utilizacao
de tecnologias na Educacdo Especial é devido ao desenvolvimento de
softwares, ou tecnologias assistivas, que vém possibilitando a integracédo de
alunos com necessidades especiais. A maioria destas pesquisas abordou as
vantagens das tecnologias como apoio para o ensino e o desenvolvimento de
pessoas com limitagdo visual ou auditiva. Mas também ha pesquisas sobre a
utilizacéo das TICs por pessoas com limitagdo fisica, com paralisia cerebral. As
interagbes em ambientes virtuais sdo ainda analisadas na educacdo especial
com pessoas portadoras de transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade,
além de se valorizar as interacées como positiva para a saiude mental.
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O numero de pesquisas no Ensino Médio ndo se mostrou expressivo
porque a maioria focou o ensino de uma determinada disciplina, e estas foram

contabilizadas em outro subgrupo (Grafico 5).
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Gréfico 5: Disciplinas Analisadas nas Pesquisas

O numero de pesquisas deste subgrupo demonstra que a utilizacdo das
TICs no ensino pode trazer beneficios para todas as disciplinas.

A é&rea com maior namero de pesquisas foi a de exatas, mais
especificamente, a disciplina de matematica. Todas as disciplinas, mesmo em
nameros menores, foram contempladas menos filosofia e sociologia. Pensa-se
que tal fato tenha ocorrido porque essas disciplinas ndo eram obrigatérias nos
curriculos do Ensino Fundamental e Médio. No entanto, seus conceitos
permearam as andalises em geral, principalmente as pesquisas que tratavam da
importancia de se discutir as tecnologias em todos o0s niveis de ensino.
Também as pesquisas que focaram a utilizacdo das TICs nos cursos de
formacdo profissional abordaram a necessidade de reflexdo da
responsabilidade socioambiental e da formacdo para a cidadania. Este
subgrupo de pesquisas se complementa com o subgrupo sobre os softwares

aplicados ao ensino de diferentes disciplinas (Gréfico 6).
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Grafico 6: Softwares aplicados a diferentes disciplinas

Nos estudos referentes aos softwares, além de se somar pesquisas para
as disciplinas de literatura, geografia e matematica, destacam-se ainda as
possibilidades de recursos de apoio ao processo de ensino, tais como para a
avaliacéo e elaboracgéo de videos.

Além dos softwares como planilhas, edicdo de textos, de desenho em
computadores, analisam os de simulagdo que auxiliam na aprendizagem de
conceitos e na abstracdo; os tutoriais e os sistemas inteligentes que orientam
aos processos; o software de linguagem de programacdo LOGO; softwares
interativos que obedecem a comando e incentivam a continuidade na
aprendizagem; os jogos que, além de desenvolverem certas habilidades,
trabalham com o afetivo e o social. Valente (1993) classifica os softwares por
sua tipologia e caracteristicas educacionais, contudo esse nédo é o foco da
presente analise.

Neste subgrupo, ha um estudo sobre as praticas discriminatérias
presentes nos softwares como representacdo cultural. Uma dissertacdo do
programa de PoOs-Graduacdo em Tecnologia da UTFPR abordou também as
questdes discriminatérias referentes aos géneros masculino e feminino dos
softwares educativos e dos jogos. Esta dissertacdo nédo fez parte das
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pesquisas analisadas por ndo constar, na oportunidade, do banco de teses da
CAPES, ja que foi defendida no ano de 2009. Dessa forma, apesar de as
pesquisas mostrarem os beneficios da inser¢cdo das TICs na educacao, elas
também reforgcam a necessidade de que 0 uso seja consciente e responsavel.

O Jdltimo subgrupo de pesquisas pertencente ao grupo Praticas
Escolares analisa especificamente o curriculo dos cursos. Embora uma das
pesquisas enfoque o curriculo da disciplina de fisica particularmente, as outras
quatro (4) referem-se ao curriculo de curso, a necessidade de disciplinas
integradas pela mediacdo por tecnologias e a integracdo das Tecnologias no
curriculo.

As pesquisas demonstram que o papel do docente é imprescindivel para
a conducdo das atividades educativas mediadas pelas TICs, tanto que a
guestao da docéncia foi discutida em todos 0s grupos de pesquisas.

O sétimo e ultimo grupo aponta exclusivamente a necessidade de se
voltar para o profissional docente a fim de observar suas expectativas e
formacéo para a utilizacdo das TICs em seu trabalho (

Grafico 7).
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Grafico 7: Pesquisas Centradas na Questao da Docéncia

As pesquisas referentes a visdo dos professores se desenvolveram com
analise de professores em servico, em diferentes areas de ensino, analisaram
as suas percepcoOes, expectativas, saberes e praticas docentes, e 0S processos

de inclusédo das tecnologias no seu trabalho.
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Neste grupo, destacam-se as pesquisas sobre a formacdo continuada
dos docentes centrada na utilizacdo da informatica. Alguns dos temas
abordados neste grupo séo: a necessidade de cursos de informatica para os
docentes, a relagdo entre a capacitacdo recebida e a prética pedagodgica em
salas de informatica, a experiéncia docente em processo de imersao
tecnoldgica, a formacéo para a pratica com tecnologias que ultrapasse a visédo
da informética como simples reprodutora de informacgéo e de conhecimento e
as disparidades entre o que se exige dos docentes e 0 que se oferece como
condicbes de trabalho. Os ambientes virtuais sdo apresentados como espaco
para a formacgao continuada e para a constru¢do de necessidade de trabalho
coletivo na escola. Além disso, pesquisou-se sobre a acdo docente nesses
ambientes virtuais, como a constituicdo de autoria em listas de discusséo
virtual e o acompanhamento de grupos de professores na aprendizagem de
softwares. A informatica € tratada como responsavel pela exigéncia de um
novo perfil do profissional docente com novos saberes praticos.

O numero de pesquisas sobre formacdo continuada se justifica pelo
pouco tempo de desenvolvimento das TICs e sua rapida evolucédo, fator que
altera as condicdes de trabalho do professor em servico, principalmente dos
que se encontram no estagio intermediario ou avancado da carreira e que nao
tiveram em sua formacéo o preparo para a utilizacdo destas tecnologias.

Ha também pesquisas que abordam a formacao inicial docente e as
tecnologias, realizando analises ndo s6 com alunos e docentes de cursos de
diversas licenciaturas, mas também com alunos e docentes de cursos
especificos como: pedagogia, quimica, fisica, matematica, e formacao de
professores para séries iniciais. Tais resumos demonstram a preocupacdo com
formacao docente para a educacao mediada pelas TICs.

De acordo com 0s resumos, essas pesquisas tratam da formacéo de
competéncias para a utilizacdo das TICs, sua insercdo nos cursos de
licenciatura, a formacao para a reflexdo sobre o uso dessas tecnologias e suas
contribui¢cdes para a aprendizagem. Além disso, abordam a formacéao inicial de
docentes e a utilizacdo de softwares em cursos na modalidade de EAD. As
analises foram realizadas sob a perspectiva dos docentes e/ou dos alunos

envolvidos neste tipo de educagdo. Uma das pesquisas realizadas em cursos
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de pedagogia avalia a aprendizagem dos docentes, seus receios e processos
de inclusdo da informética na sua pratica.

Em sintese, a analise das pesquisas sobre a Informética na Educacgéo
leva a constatacdo da diversidade de utilizacdo das TICs no processo de
ensino e aprendizagem, das inovacfes e beneficios que estas tecnologias
trazem ao ambiente educacional e das dificuldades para a sua efetiva
contribuigao.

Embora o numero de pesquisas tenha contemplado quase todas as
areas e especificidades escolares nestes vinte e um anos de producéo
académica, algumas das realizadas nos ultimos dez anos (GARCIA, 2002;
LIMA, 2003) mostraram que as TICs ainda sao pouco utilizadas para o
processo de ensino e aprendizagem no ambiente educacional.

Portanto, assim como a literatura citada na primeira parte deste estudo
revela as interferéncias do desenvolvimento humano no desenvolvimento das
tecnologias e, consequentemente, das tecnologias no desenvolvimento de
novas formas de produgéo, o levantamento realizado no banco de resumos de
teses do Portal da CAPES revela a emergéncia de uma educacdo que atenda
as especificidades do contexto das TICs.

Os aspectos conceituais da Educacdo Tecnologica como educacao
inovadora e preparatéria para o “aprender a aprender” se complementa com a
incorporacéo das TICs nas atividades escolares. Os resumos, além de apontar
para as possibilidades de inovacdo dos ambientes escolares com as
tecnologias, descrevem o importante papel do docente como um dos fatores
principais que interferem no sucesso ou fracasso da utilizagéo das TICs para o

processo de ensino e aprendizagem.

2.3 Modelos de Adocao de Tecnologias

A partir da inser¢cdo das TICs no mundo do trabalho, a concepc¢éo de
Educacao Tecnologica pressupde também o conceito de incluséo digital. Para
isso, oferecem-se cursos, criam-se propostas governamentais em busca de
incluir os cidadaos de todas as camadas sociais na era digital, como se 0s nao

inclusos ficassem a margem da nova sociedade pos-tecnologias.
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No entanto, os programas de inclusao digital propdem especificamente a
capacitacao para o uso das tecnologias que, segundo Albertin (2005) e Galery
(2005), nao é suficiente. Para os autores, a inclusao digital pressupde trés
fatores: acesso, capacitacéo e aceitacao.

Sobre o acesso, Baggio (2003’, citado por ALBERTIN, 2005) vincula a
inclusdo digital aos locais de acesso como escola, trabalho e politicas
governamentais.

Na mesma linha, para Silveira (20018, citado por ALBERTIN, 2005), o
acesso inclui trés instrumentos como: linha telefénica, computador e provedor
de internet, pois sem esses recursos a exclusdo digital promove a exclusao
social. Assim, a infraestrutura € fundamental para o acesso a tecnologia e se
constitui um dos requisitos para a incluséo digital.

Galery (2005) cita ainda que ha quatro (4) fatores que dificultam o
acesso: poder comprar (fator econémico), saber usar (fator educacional), poder
usar (fator fisico) e ser permitido usar (fator cultural) (DIMAIO, BAUM e
KELLER, 2003° citado por GALERY, 2005); e cinco (5) possibilidades de
acesso: acesso publico, privado (lan-house), organizacional, particular e sem
acesso.

No entanto, Albertin (2005) defende que o acesso ndo é suficiente,
citando Roger (2003) *° que aponta alguns atributos que influenciam para o uso
das tecnologias, tais como: reconhecimento de vantagens, compatibilidade da
tecnologia com as necessidades do usuario, grau de complexidade,
possibilidade de experimentacédo, possibilidade de observacédo e resultados
visiveis e comunicaveis.

Em seu estudo sobre adocéo de tecnologias, Albertin (2005) compara
dois modelos de adocado: o de Thong (1999) ** que inclui iniciacéo, decisdo de

adocdo devido as vantagens e compatibilidade e implementacdo em sua

! BAGGIO, R. (org.). Mapa da Excluséo Digital. Rio de Janeiro: CDI/FGV, 2003. Disponivel na
Internet em <http://www.cdi.org.br/inst/port/f_med.htm>. Acesso em 22/12/2003.

8 SILVEIRA, H. F. R. Internet, Governo e Cidadania. Ci. Inf. Brasila, v. 30, n. 2, p. 80-90,
mai/ago, 2001

° DIMAIO, A.; BAUM, C. e KELLER, B. Five truths and five myths to cross the digital divide.
Tactical Guidelines, TG-14-3578 Research Note Gartner Research, 1°/Fevereiro/2002.

' ROGERS, E. M. Diffusion of innovations. 5th ed. Londres: Free Press, 2003.

“THONG, J. Y. L. An integrated model or information systems adoption in small business.
Journal of Management Information Systems, vol. 15, n° 4, Spring 1999, ABI/INFOMR Global,
p. 187-214.
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atividade; e o modelo de Roger (2003) que inclui conhecimento, persuaséo
(formacdo de atitude), decisdo, implementacdo e confirmacdo, ou seja, a
utilizac@o continua ou o abandono.

Assim, o modelo proposto por Albertin (2005) abrange esses dois
modelos, identificando o acesso, a capacitacdo e a atitude como fatores que

sintetizam a adocao (ou ndo) da tecnologia, como mostra a Figura 3.

AcCesso

A

Acesso Particular

Acesso Organizacional

v

Acesso Publico Atitude
1 )

Acesso via Empresa Privada 0

Sem acesso

Capacitagao

Figura 3: Adaptacdo do Modelo de Adocédo da Tecnologia de Albertin (2005). Fonte:
Albertin, 2005, p. 18

O modelo cubico sintetiza o que Albertin (2005) defende como
elementos que compdem o modelo de adocédo das tecnologias.

Como acesso, 0 autor considera “a possibilidade real de um individuo
usar uma determinada tecnologia de uma forma regular, ou seja, ter acesso
fisico aos dispositivos e canais necessarios para utilizar a tecnologia”
(ALBERTIN, 2005, p. 13). Os acessos sdo de acordo com as cinco (5)
possibilidades ja citadas.

Como capacitacao, Albertin (2005, p.14) utiliza o conceito de Moore

(1999) *? de habilidade para a utilizacdo das tecnologias e os autores Silveira

2 MOORE, G. A. Crossing the chasm. Ed. Rev. Nova lorque: Harper Business Essentials,
1999.
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(2001) e Warschauer (2003)* que defendem a educacéo como principio para a
capacitacdo. Para Warschauer (2003), a educacéo e a alfabetizacdo afetam o
uso das tecnologias, pois interferem no desenvolvimento da tecnologia e da
sociedade e porque as “habilidades de ler, escrever e pensar continuam sendo
cruciais para ser capaz de usar a internet”.

O processo de aprendizagem, percebido por Albertin (2005) em sua
pesquisa, ocorre por meio da acdo em interacao direta com a tecnologia, por
observacdo e imitacdo de um modelo observado e por instrugdo (cursos
especificos em que um experiente transmite o conhecimento a um novato).

Por ultimo, o autor define que a atitude, que pode ser positiva ou
negativa em relacao a adocao da tecnologia, é resultado de trés componentes,
a saber: cognitivo - o grau de conhecimento ou crengcas a respeito da
tecnologia -, afetivo — que pode ser resultado de experiéncias concretas ou
simbdlicas — e comportamental que é o componente observavel da atitude.
Além desses trés, h4d também o componente social que é resultado do
sentimento de pertencimento a um grupo.

Com esses trés conceitos, Albertin (2005) define um modelo de adocéo
da tecnologia, em que os trés componentes podem ser avaliados de forma
crescente e o0s usuarios identificados como usuarios pouco frequentes,
frequentes ou muito frequentes, de acordo com a sua pontuacdo no modelo
cubico do autor.

Assim, para o presente estudo interessa-nos verificar como este modelo
se aplica a adocdo das tecnologias pelo profissional professor. Sendo a
aprendizagem um dos fatores dessa adocao, faz-se necesséario observar os
saberes e processos de aprendizagem do docente, para depois analisar fatores

gue possam interferir em suas atitudes de adocao.

2.4 Os Saberes Docentes e a Educacédo Tecnoldgica

A fim de constatar se as tecnologias ja foram incorporadas na acéo

docente, o Grupo de Estudos sobre o Trabalho Docente (GETRAD) fez uma

13WARSCHAUER, Mark. Technology and Social Inclusion: rethinking the digital divide.
Cambridge (USA): MIT Press, 2003.
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pesquisa sobre a visdo dos docentes de uma universidade tecnoldgica quanto
ao uso das TICs. (GRAVONSKI et al, 2010).

Os resultados apontaram que os professores em estagio avancado na
carreira (mais de 13 anos de magistério), embora ndo tenham tido em sua
formacdo inicial o preparo para o uso das TICs, aprenderam a utiliza-las e
procuram adaptar essa ferramenta tecnoldgica em sua pratica. No entanto, as
informagdes dos docentes mostraram que as TICs ainda estdo substituindo
outras ferramentas existentes antes do advento do computador, tais como:
video, slides, transparéncias, imagens, som, ou seja, continuam como mais um
material de apoio para a visualizacdo e exemplificacdo dos conteudos
trabalhados.

Para tanto, hd que se verificar quais sdo os saberes docentes
necessarios a sua pratica e as condicdes que possibilitam esse trabalho
inovador, que vao desde a necessidade de recursos disponiveis ao professor
até questdes de organizacdo curricular que contemplem a utilizacdo das TICs
de forma integrada as préticas escolares.

Os saberes docentes recebem diferentes classificacdes e denominacdes
de acordo com determinados autores e pesquisas desenvolvidas. Tardif (2008)
cita a pluralidade de classificagbes dos saberes docentes feitas pelos autores:
“Bourdoncle (1994), Doyle (1977), Gage (1978), Gauthier et al (1998), Martin
(1993), Martineau (1997), Mellouki & Tardif (1995), Paquay (1993), Raymond
(1993), Raymond; But & Yamagishi (1993), Shulman (1986)”.

Das classificacdes e denominacdes diversas ja atribuidas aos saberes
docentes, Tardif (2008) faz sua opcdo de acordo com 0S processos de
aquisicao desses conhecimentos, ou “de sua proveniéncia social’. (TARDIF,
2008, p. 62). Assim, classifica os saberes docentes como: disciplinares,
curriculares, experienciais e de formagé&o profissional.

Os saberes disciplinares séo os

saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo universitaria.
Estes saberes integram-se igualmente a pratica docente através da
formacao (inicial e continua) dos professores nas diversas disciplinas
oferecidas pela universidade. (TARDIF, 2008, p. 38).
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Esses sdo os conhecimentos denominados também pela literatura como
conhecimento cientifico ou de contetdo.

Os saberes curriculares sdo os adquiridos na préatica escolar, pois
pertencem a sua organizacao curricular, € a selecdo de conteudos, métodos e
objetivos de seu programa educacional.

Os saberes de formacado profissional sdo adquiridos nos cursos de

formacdo de professores e se incorporam a prética docente. Nesses

conhecimentos estdo presentes os saberes pedagogicos. Para o autor,

(...) os saberes pedagégicos apresentam-se como doutrinas ou
concepcdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no
sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e
de orientagéo da atividade educativa. (TARDIF, 2008, p. 37).

Dessa forma, os saberes pedagogicos sao resultados de experimentos e
norteiam muitas das acdes escolares cotidianas.

Por dltimo, os saberes experienciais sdo os adquiridos na prética e por
ela validados. Esses conhecimentos se fazem mais presentes na acdo docente
pela especificidade de sua profissdo que é naturalmente humana, pois se da
num contexto em que o elemento humano € o determinante e o dominante, o
sujeito e objeto de sua acdo, é o elemento inicial e o objetivo final de seu
trabalho (MOREIRA, 2006). O trabalho docente é constituido de interacdes
entre sujeitos professor-aluno, professor-professor, professor-pais de alunos,
professor-administrador escolar e outros. Nessas relacbes também estdo
presentes as obrigacdes, normas institucionais e condi¢fes de trabalho, como
nas demais profissdes. Esta interacdo com alunos, outros professores e
demais profissionais com o0s quais se relaciona no seu cotidiano produz a
aprendizagem docente.

Os saberes experienciais vém se destacando, pois

(...) no exercicio cotidiano de sua fungcdo, os condicionantes
aparecem relacionados a situagfes concretas que ndo sao passiveis
de definicbes acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade
pessoal. (TARDIF, 2008, p.49).

Esse conceito de saberes experienciais ndo sao novidade na historia da

educacdo. Dewey considera a interacdo com 0 meio como a primeira forma de
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aguisicdo do conhecimento. Nesta interacdo, ele considera as experiéncias
com o ambiente natural e social. “O ambiente consiste nas condigbes que
favorecem ou prejudicam, estimulam ou inibem as atividades caracteristicas da
vida humana”. (EDMAN, 1960 p. 103).

As transformacbes do homem e da natureza como resultado da
interacdo, Dewey denomina experiéncia. Para ele, a experiéncia € a interacao
do homem com seu meio, 0 que possibilita o seu préprio crescimento e a
alteracdo do meio. Na relacdo com o ambiente, o autor enfatiza a experiéncia

enquanto formadora de conceitos e significados. Dessa forma, a

(...) experiéncia tem de ser formulada a fim de ser transmitida. Para
formular, temos que virar o assunto pelo avesso, vé-lo como os
outros 0 veriam, considerar os pontos de contato que porventura
tenha com outras vidas, coloca-lo em tais termos que sua significagédo
se torne capaz de ser apreciada. (EDMAN, 1960, p. 96).

Nasce dai a conceituacdo do importante papel do professor reflexivo.
Varios autores (TARDIF, 2008; SCHON, 2000; NOVOA, 2002; SHULMAN,
1997; MOREIRA, 2003) vém enfatizando esse conhecimento da pratica
reflexiva como essencial para o desenvolvimento do profissional docente.
Tardif (2008), conforme ja visto, denomina esses saberes adquiridos na pratica
como saberes experienciais, Schon (2000) nomeia-os como saberes tacitos,
Shulman (1997) afirma que o contexto é relevante para o conhecimento do
professor, visto que o conhecimento modela e € modelado pelo meio em que
esta inserido.

A importancia da pratica docente € descrita também no estudo
etnografico de Rockwell (1995). A autora relata que alguns professores, em
horarios informais, compartilham com seus colegas experiéncias exitosas de
uma determinada aula, trocam recomendacgdes, praticas e reflexdes sobre o
trabalho docente. Menciona também que, de forma até mesmo inconsciente, 0s
professores reproduzem praticas por imitacdo de outros docentes, e chegam a
conhecer recursos pedagodgicos pela observacdo dos colegas ou por pedidos
dos proéprios alunos mais do que pelas préprias normas da escola.

Os saberes experienciais se consolidam por meio da prética reflexiva,

que:
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(...) é vista como um meio pelo qual os professores podem
desenvolver um nivel maior de autoconsciéncia sobre a natureza e o
impacto de sua pratica, consciéncia esta que oferece oportunidades
para o desenvolvimento profissional. (MOREIRA e CALEFFE, 2008,
p.12).

Os saberes da experiéncia e a reflexividade do professor sdo também
apresentados por Gauthier et al (2006) ao fazer uma sintese de 42 pesquisas
concernentes aos saberes pedagogicos. Da analise destas pesquisas, 0S
autores extraem os enunciados que informam sobre a préatica dos professores
em exercicio. Nesse estudo, os saberes pedagoOgicos e da experiéncia se
combinam e é evidenciada a importancia da reflexividade docente. Constata-

se, assim, nesse estudo, a multiplicidade de saberes exigidos do profissional

professor.
Gestéo da Matéria (GM) 600
Pré-ativo (PR) Interativo (IN) P6s-ativo (PO) 24
Enunciados 49 Enunciados 33 Enunciados gerais | 5
gerais gerais
2 | Objetivos 12
3 | Conteldos 13
4 | Atividades de | 13 2 | Atividades de | 51
Aprendizagem Aprendizagem
5 | Estratégias de | 2 3 | Ensino Explicito 227
Ensino
4 | Perguntas do | 98
Professor
6 | Avaliacéo 0 2 Avaliagao 7
Somativa
3 Avaliagao 9
Formativa
4 Reflexividade 3
5 | Quantidade de | 39
Instrucéo
7 | Ambiente 15
8 | Outros 14 6 | Outros 10 5 Outros 0
enunciados enunciados enunciados
Gestéo da Classe (GC)
Pré-ativo (PR) Interativo (IN) Pés-Ativo (PO)
Enunciados Enunciados Enunciados gerais
gerais gerais
2 | Medidas 1 2 | Medidas 18 2 Medidas 1
disciplinares disciplinares disciplinares
3 | Regras e |7 3 | Regras e | 73 3 Avaliacéao das | 22
Procedimentos Procedimentos regras e
Procedimentos
4 | Representagfes 45 4 | Atitudes do | 75
e expectativas do professor
professor
5 | Supervisao da | 129
realizagéo da
tarefa
4 Reflexividade 1
5 Relacionamento 2
com os pais
5 | Outros 2 6 | Outros 23 6 Qutros 0
enunciados enunciados enunciados

Quadro 1: Distribuicdo dos enunciados do quadro de andlise por categoria e por
subcategoria. Fonte: GAUTHIER et al, 2006, p. 192
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O quadro descreve algumas acfes do cotidiano docente que exigem
saberes préprios de sua profissdo denominados como saberes pedagogicos.
Os saberes pedagdgicos sdo apresentados divididos em Gestdo da Classe e
em Gestdo da Matéria. Em cada uma dessas categorias, descreve-se a agao
docente no momento anterior a aula (Pré-ativo), na interacdo com os alunos e
apos a aula (pos-ativo).

No entanto, os autores defendem que, mesmo que algumas préticas
docentes venham sendo desveladas pelas pesquisas do cotidiano docente, a
complexidade da situacdo pedagogica exige que os saberes e metodologias de
trabalho descritos nas pesquisas devam ser utilizados com prudéncia pelos
professores. Esses resultados de pesquisas contribuem para compreender a
situacao de sala de aula, mas constituem-se em possibilidades que devem ser
analisadas antes de serem utilizadas nos contextos especificos de cada
professor. A escolha por uma ou outra forma de intervencdo docente é guiada
pelos saberes da experiéncia.

Identificada a pluralidade dos saberes docentes, observa-se agora os
estudos que analisam além dessa classificacdo, a inter-relacdo dos saberes na
pratica docente.

Shulman (1986) defende que o conhecimento pedagdgico (Pedagogical
knowledge- PK) e o conhecimento do contetdo (Content knowledge — CK) séo
dois saberes distintos, mas que se completam para a realizacdo da pratica
docente.

Assim, o autor desenvolve a nocdo de Conhecimento Pedagdgico do
Contetdo (Pedagogical Content knowledge — PCK) que se refere as
estratégicas e metodologias de ensino proprias de cada disciplina. Para o
autor, o conhecimento ou saber do conteudo e o conhecimento ou saber
pedagdgico sdo saberes especificos que se complementam dando origem a
praticas inerentes a caracteristica de cada disciplina ministrada pelo docente.

Essa nocao de inter-relagcdo entre os saberes docentes amplia-se com
os estudos desenvolvidos por Mishra e Koehler (2006) e desenvolve a idéia de
um saber docente que vai ao encontro deste estudo ao defender a formacéao
docente para a Educacdo Tecnolégica no aspecto ferramental, ou seja,

utilizando as TICs na acdo pedagoégica. Mishra e Koehler (2006) empregam o
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mesmo principio de inter-relacdo defendido por Shulman (1986) e acrescentam
o0 Saber ou Conhecimento Tecnoldgico (Technological knowledge — TK) e a
nocéo de interdependéncia entre os saberes que dao origem ao Conhecimento
Pedagogico Tecnologico do Contetudo (Technological Pedagogical Content
knowledge — TPCK).

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Technological
Knowledge

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Technological
Pedagogical

Knowledge

(TPK)

Technological
Content

Knowledge

(TCK)

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
Content
Knowledge

Contexts

Figura 4 — Desenho da Interdependéncia dos conhecimentos docentes desenvolvido por
Mishra e Koehler. (2006). (Fonte: Mishra e koehler, 2006, p. 1025).

O acréscimo do conhecimento tecnolégico aos saberes docentes vem do
reconhecimento pelos autores das mudancas naturais ocorridas no ambiente
educacional apés o desenvolvimento das tecnologias digitais, ou seja, dos
softwares e hardwares computacionais e internet.

Ndo had como deixar de pensar que, a0 mesmo tempo em que a
tecnologia da um carater diferenciado e pode promover maior qualidade no
processo de ensino e aprendizagem, ela ainda constitui um desafio que os
professores tém que enfrentar, e isso implica novas aprendizagens para o
profissional docente. Alguns fatores no processo de ensino e aprendizagem
sdo modificados ao se utlizar novas tecnologias, tais como: o professor

necessita ter conhecimento das tecnologias e de suas limitagcbes; a sele¢céo de
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conteudos e o modo de trata-los sofrera alteracdes; e as formas de avaliacao
ganharam novas dimensoes.

Para os autores, o0 conhecimento tecnoldgico, definido como
conhecimento necessario para trabalhar com certos softwares ou hardwares,
mandar e-mails, fazer pesquisas em sites diversos, instalar e desinstalar
programas, criar documentos, e a capacidade de se adaptar as tecnologias que
vao surgindo, sdo habilidades que passam a ser necessarias para os docentes.
Mas somente dominar a utilizacdo das tecnologias ndo garante que sua
insercao no ambiente escolar possa trazer beneficios.

Assim, Mishra e koehler (2006) argumentam que as escolhas pelas
tecnologias que favorecam a aprendizagem e a utilizacdo de uma forma
especifica, adaptada as necessidades educacionais, fazem parte do repertério
do Saber Pedagdgico Tecnologico (Technological Pedagogical knowledge —
TPK). Um exemplo referido pelos autores é a utilizacdo da Webquest, software
citado também nas pesquisas sobre a Informética na Educacdo analisadas na
secao anterior.

Da mesma forma, os autores defendem que a selec¢éo das tecnologias é
orientada pelo contetdo a ser trabalhado (Technological Content knowledge —
TCK). A variedade de softwares em constante desenvolvimento traz formas de
representacfes que podem atender a uma especificidade de um contetdo a
ser trabalhado mais que a outro, assim como determinados programas
necessitam de um conhecimento especifico de conteddo para que possam ser
inseridos no ambiente educacional.

Deste modo, a interacdo entre esses saberes docentes resulta no
Conhecimento Pedagégico Tecnolégico do Conteudo (Technological
Pedagogical Content knowledge — TPCK) (MISHRA E KOEHLER, 2006, p.126).

De acordo com os autores, o TPCK néo € a soma de trés saberes, mas
um saber que emerge da interacdo deles, ou seja, o professor necessita
compreender as especificidades de cada um desses saberes e integra-los na
busca de melhorias no processo de ensino e aprendizagem em determinadas
situacOes. Portanto, a cada situacdo, uma especificidade desse saberes sera

necessaria.
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As pesquisas desenvolvidas em programas de pos-graduacédo no Brasil
(ver secdo 2.2.2) ja apontaram sobre a variedade de utilizacdo das Tecnologias
de Informacdo e Comunicagdo no ambiente educacional, o que reforca a
importancia do Saber Tecnolégico Pedagdgico do conteudo.

No entanto, muitos dos professores que estdo em exercicio, encontram-
se ainda em fase de aquisicdo dos saberes tecnoldgicos como apontou a
pesquisa desenvolvida com um grupo de professores em estagio avangado na
carreira. (GRAVONSKI et al., 2010).

Essa realidade passa a ser modificada agora que os alunos em cursos
de formacado inicial de professores ja possuem o saber tecnologico. Mas
mesmo os futuros profissionais dominando as tecnologias baseadas em
computador, a adaptacdo dessa ferramenta para a formacdo do Saber
Pedagogico Tecnoldgico do Conteudo - vai passar pelo mesmo processo de
aguisicao dos saberes pedagogicos.

Uma vez que o objetivo desta pesquisa é analisar como o professor que
ministra aulas em cursos de licenciatura aprende para formar professores para
o Contexto das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao, tendo em vista a
aprendizagem do docente em servico, percebeu-se nas teorias
contemporaneas da aprendizagem que uma forma de otimizar a troca da
aprendizagem pela experiéncia é a criagdo de comunidades docentes com
suporte institucional para o desenvolvimento de pesquisas e de laboratoérios de
experiéncias tecnolégicas.

Em uma comunidade de prética, o professor tera a oportunidade de
socializar os seus saberes e experiéncias, e o grupo podera interferir
apontando o que pode ser aprofundado sob outros pontos de vistas. Assim, a
pratica € tomada como ponto de partida para a compreensao de uma teoria
que se encontra subjacente a ela, confrontando outras teorias e, ao voltar a
pratica, ha uma melhor compreenséo do que se fez e reprogramacao de novas
acOes ou acBes complementares. Essa pratica reflexiva, que tem a fungéo de

interrogar a teoria, confere-lhe o status de local de producao de conhecimento.
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2.5 Aprendizagem Colaborativa em Comunidades

O termo comunidade tem sido utilizado em diferentes contextos. Wenger
(1998) analisa uma comunidade de profissionais de uma empresa e como eles

se relacionam a fim de executarem suas atividades. Ele afirma:

Como seres humanos, estamos constantemente engajados em busca
de realizacdes de todos os tipos, desde com a intencédo de assegurar
nossa sobrevivéncia fisica até a busca de prazeres mais elevados.
Assim que definimos essas realizacbes e nos engajamos para
persegui-las juntos, nds interagimos uns com 0S outros e com 0
mundo e nos relacionamos uns com o0s outros e com 0 mundo. Em
outras palavras, nds aprendemos (...) Desse aprendizado coletivo
resultam préticas que refletem tanto nossa busca pelas realizacdes
como nossas relagdes sociais. Estas préticas sdo ainda a
propriedade de um tipo de comunidade criada pelo tempo da busca
de realizacdes conjuntas™. (WENGER, 1998, p.45, traducdo nossa).

Assim, Wenger define comunidade enquanto relacbes mudltiplas
possiveis entre as pessoas e que as atividades desenvolvidas resultam em
aprendizagem. Uma caracteristica humana € estarmos em constante
envolvimento com o outro em atividades diversas e em diferentes comunidades
ao mesmo tempo, pois ha comunidades em todos os lugares, na familia, no
trabalho, escola e lazer.

Esses agrupamentos sdo formados de forma espontanea, pela
necessidade de aprender na velocidade que permita aos integrantes
acompanhar a velocidade do todo, portanto, possuem como fim a
aprendizagem. Uma comunidade de pratica possui regras, nao € altruista, tem
objetivo de sobrevivéncia, dura enquanto ha intencdo e necessidade. Nesse
engajamento mutuo (cooperagcdo, comprometimento) e empreendimento
comum (todos guerem a mesma coisa), h4 um repertério de saberes
(significados negociados) comum a todos que sdo constantemente

reforcados e transmitidos aos novos membros (reificacdo), e outros saberes

4 “3s human beings means that we are constantly engaged in the pursuit of enterprises of all

kinds, from ensuring our physical survival to seeking the most lofty pleasures. As we define
these enterprises and engage in their pursuit together, we interact with each other and with the
world and we tune our relations with each other and with the world accordingly. In other words,
we learn. (...) this collective learning results in practices that reflect both the pursuit of our
enterprises and the attendant social relations. These practices are thus the property of a kind of
community created over time by the sustained pursuit of a shared enterprise”.
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construidos a medida que novas necessidades surgem ou novos membros
apresentam novas possibilidades de atitudes (participacao).

Outro conceito apresentado por Wenger (1998) refere-se a construcéo
de identidades. A medida que o sujeito da comunidade vai se sentindo parte
de sua comunidade, sua identidade vai se construindo, ele se fortalece
enquanto membro e ganha a confianca do grupo para poder participar
ativamente na aprendizagem.

No entanto, a construcdo de identidades € um processo longo e que

possui grandes interferéncias das atitudes dos demais membros.

Existe uma profunda conexao entre identidade e pratica. Desenvolver
uma prética requer a formacdo de uma comunidade cujos membros
podem se envolver um com o outro e reconhecer um ao outro como
participante. Como consequéncia, a pratica d4 forma a negociagao
dos meios de ser uma pessoa dentro daquele contexto (WENGER,
1998, p. 149, traducéo nossa) .

A identidade de um sujeito diz respeito as caracteristicas individuais e a
como ele se define em relacdo a outros sujeitos em interacéo. E um processo
em construcdo constante dependente da diferenciacdo que fazemos entre o
‘eu” e o0 “outro”. Dessa forma, a comunidade tem importancia fundamental na
formacao de identidade dos individuos que participam dela.

Em uma comunidade, diferentes sujeitos possuem diferentes papéis,
alguns estdo no centro da comunidade, enquanto outros estdo na periferia. A
partir do momento em que o sujeito da periferia encontra possibilidade de se
aproximar do centro da comunidade, sua identidade vai se construindo em
relacdo a si mesmo e aos outros, pelo reconhecimento de sua importancia.
Assim, para que haja participacdo de novos membros na comunidade, ha
necessidade de sua identidade estar fortalecida perante os demais membros.

No entanto, a aceitagdo de um membro na comunidade depende mais
de sua identidade em relacdo a outras comunidades do que de suas
caracteristicas individuais. Exemplos disso séo as dificuldades de insercédo de

membros de ragas ou classes diferentes, com deficiéncias fisicas,

® There is a profound connection between identity and practice. Developing a practice requires
the formation of a community whose members can engage with one another and thus
acknowledge each other as participants. As a consequence, practice entails the negotiation of
ways of being a person in that context. (WENGER, 1998, p. 149).
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posicionamentos criticos ou com qualquer caracteristica que o defina como
pertencente a um grupo diferente dos demais.

Como Wenger (1998) afirma que o ser humano é pluripertencente, o
professor, por exemplo, € membro de diferentes comunidades que interferem
em sua identidade e aprendizagem. Ele € membro da comunidade escolar,
disciplinar, da categoria profissional, de sua comunidade familiar e de amigos.
Dentro da comunidade escolar, por exemplo, ha varias outras: de professores
de sua coordenagéo de curso, de professores da escola e comunidade de sala
de aula formada por professor e alunos.

Gaia (2008) apresenta um gquadro comparativo dos estudos de
comunidades e os diferencia de acordo com o ponto de partida, objetivos,

enfoque, processos de aprendizagem lideranca e local (Quadro 2).



Membros Ponto de | Objetivos Enfoque Processo de | Lideranca Local
Partida aprendizagem
COM. DE PRATICA | Colegas Local de Sobrevivéncia e Convivéncia Acontece N&o ha um Local de
trabalho, melhoria do didria de colegas | naturalmente orientador/mediador trabalho
questdes do dia | ambiente de de trabalho especifico, a lideranca
adia trabalho acontece naturalmente
COM. DE Alunos Temas Ampliacdo de Processo ensino- | Ha colaboracgdo e Professor é o orientador / Sala de aula/
APRENDIZES relacionados ao | conhecimento aprendizagem empreendimento mediador algumas
contetido voltado para a compartilhado vezes inclui
especifico visdo dos alunos alunos de
diferentes
séries
escolares
COM. DE Professores Conhecimento Melhoria da base de | Formacéo de Ha colaboragdo e Orientador/mediador Propria
PROFESSORES do contelido conhecimento professores objetivo comum (muitas vezes, ha um escola
especifico pesquisador de fora da
instituicdo)
COM. DE Professores e Dados sobre o Elevacgdo do indice | Resultados dos Ha colaboragdo e Orientador/Coordenador Propria
APRENDIZAGEM pessoal de desempenho de desempenho dos | alunos empreendimento Lideranca compartilhada escola
PROFISSIONAL superviséo, dos alunos alunos nas compartilhado
Talbert and direcdo, etc. disciplinas
McLaughlin
Professores, Organizacéao Melhoria da | Toda H& colaboracdo entre | Orientador / Mediador Propria
orientadores, escolar aprendizagem e | organizacdo 0S diversos escola
diretores, resultados dos | escolar profissionais focados
Stoll and Louis funcionérios da alunos, além de na melhoria da escola
instituicdo preocupacdo com a enquanto instituicdo
vida profissional

dos professores

Quadro 2: Os diversos conceitos de "comunidades" e suas caracteristicas (Fonte: Gaia, 2008, p. 80)
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A aprendizagem colaborativa e a vivéncia em comunidades sé&o
realidades constantes nas atividades profissionais diversas. O professor, em
sua rotina transita em todas as comunidades descrita no quadro. Ao se inserir
numa escola, o professor passa a fazer parte de uma Comunidade de Pratica
da qual necessita para sua inclusdo nesse meio. Com o tempo, ele passa ao
centro dessa comunidade e contribui para a inser¢cdo de novos professores ou
colegas. Mas além dessa comunidade, a propria organizacdo escolar propicia a
vivéncia em comunidades diversas em que ora aprende, ora ensina, ora
aprende ensinando.

Além dessas comunidades ja consagradas, com as tecnologias de
comunicacdo, ampliam-se as possibilidades do fim do individualismo com a
facilidade de socialidade - conjunto de relagcdes sociais quotidianas nao
institucionalizadas, informais que se reunem pela vontade de estar juntos,
compartilhar sentimentos, emocdes, voltadas sempre a valores do presente
sem preocupacdes politicas ideoldgicas - e de sociabilidade - relacdes sociais
formais, contratuais e institucionalizadas, como os trabalhos académicos,
empresariais, comerciais e governamentais que também se utilizam das novas
tecnologias. (MAFFESOLI'®, citado por LEMOS 2007, p. 82). Assim, a rede
informatizada possui diversos instrumentos que favorecem a partilha e a
formacao de comunidades.

Portanto, nosso estudo pretende verificar os processos de aprendizagem
docente e sua interacdo nas comunidades. Para isso, emprestaremos da teoria
de Comunidades de Préatica (Cops) alguns conceitos, tais como: comunidade,
aprendizagem, negociagao, participacdo e construcdo de identidades, pois o
profissional que compartilha suas experiéncias em comunidade gera novos
conhecimentos, enriquece sua pratica e constréi sua propria identidade.

A rotina do docente em cursos de formacdo inicial também se
caracteriza com alguns itens das comunidades de pratica, pois o profissional
formador e o em formacdo estdo desenvolvendo a mesma aprendizagem

profissional no contexto da profissdo: a docéncia em sala de aula.

'® MAFFESOLI, M. O tempo das tribos: o declinio do individualismo nas sociedades de
massa. Rio de Janeiro: Forense, 1987. p.150.
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2.6 Curso de Formacéao Docente

Uma vez que o foco do presente estudo é a aprendizagem docente, para
melhor delimitar o campo de pesquisa optou-se pelo professor do Ensino
Superior que ministra aulas em cursos de licenciatura.

A motivacao pelo estudo com professores de licenciatura é devido ao
fato de serem eles os docentes aprendizes das novas tecnologias e, ao mesmo
tempo, formadores de novos docentes para o contexto com tecnologias.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9.394/96, no artigo 43,
cabe a educacdo superior o desenvolvimento do espirito cientifico, o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, a divulgacéo da cultura cientifica,
a valorizagcdo da aprendizagem continuada e a difusdo de pesquisa cientifica e
tecnoldgica. (SOUZA, 1997, p. 71).

Desta forma, o professor universitario deve “ser pesquisador e
orientador, englobando capacidade construtiva e participativa. Sua primeira
virtude ndo € dar aula, mas construir conhecimentos (...)". (DEMO, 1995,
p.103).

Dentro dessa oOtica, o professor deve ter internalizado os conceitos
tecnoldgicos e demais conhecimentos exigidos pela sociedade da época a fim
de poder ser este profissional apto a ocupar o espaco cientifico.

Quanto as tecnologias no Ensino Superior, Demo (1995, p. 110) afirma

que:

A instrumentacdo eletrénica também representa reforgo importante,
pelas facilidades que detém em termos de armazenamento e acesso.
Bem usada, pode oferecer aos alunos incontaveis apoios, em termos
transmissivos, sobretudo para dificuldades mais recorrentes, como
matemadtica, lingua, processos complexos, sistemas, etc. Até certo
ponto, tudo que é mister aprender, a eletrdnica pode colocar ainda
mais disponivel. Ndo substitui o aprender a aprender. Pode facilitar.
Seré& funcdo da universidade, cada vez mais, organizar tais apoios e
também produzi-los, investindo assim no desempenho qualitativo do
aluno.

O autor acrescenta que:

(...) os apoios didaticos, mesmo facilitando principalmente o acesso
ao conhecimento disponivel, ajudam muito a estabelecer a cultura da
pesquisa, na medida em que socializam o acesso de tal forma que ja
ndo é possivel fugir dos compromissos construtivos e participativos.
Na pratica, a producdo sistemética de apoios didaticos consolida a
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face de orientador dos professores, preocupados com o desempenho
gualitativo dos alunos. (DEMO, 1995, p. 111).

Assim, antes de se planejar mudancas significativas no ambiente
escolar, a fim de facilitar o acesso dos alunos as novas tecnologias, ha a
necessidade de mudancga nas agdes docentes. O professor precisa questionar-
se quanto ao seu papel e ao conhecimento que possui.

Aliando-se a Tecnologia de Informacdo e Comunicacdo, o professor
pode ser aquele que provoca duvidas, estimula pesquisas e orienta na busca
de resultados.

Mas como ocorre o processo de aprendizagem desse docente? Os
cursos de formacéo de professores visam a atuacdo no Ensino Fundamental e
Médio. Mas e a formacéo para o exercicio no Ensino Superior?

O requisito para ser professor Universitario, nos concursos publicos, &
ser mestre ou doutor em determinada area. Assim, esta delegada a programas
de poés-graduacdo — Mestrado e Doutorado — a formacdo de professores
universitarios. No entanto, nestes programas, a formacdo ocorre, e nem
sempre, em apenas uma disciplina e um numero pequeno de estagio em sala
de aula.

Os concursos publicos para o Magistério Superior exigem, normalmente,
diploma de graduacdo em curso superior e de pds-graduacédo exigidos para o
cargo a que irA concorrer. Assim, contempla-se a necessidade de
conhecimento técnico necessario as areas de atuacdo dos cursos em que
ministrara aulas, mas ndo se exige conhecimento para o exercicio especifico
de docéncia. A situacdo agrava-se quando estes profissionais que ndo sao
formados em cursos de licenciatura vdo atuar em cursos de formacdo de
professores.

Os saberes pedagdgicos que se relacionam a profissdo docente estdo
delegados a responsabilidade de cada professor. Ressalta-se que hé& esforgos
de instituicdbes que organizam programas de formacgéo continuada, mas cabe
ao professor perceber a necessidade de participar nestes cursos, ou nao, e
reconhecer-se como aprendiz, tendo a “consciéncia da docéncia”. (ISAIA,
2006, p. 71).
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Além disso, quando o ingresso dos profissionais que atuam na formacéao
de professores € realizado por concurso publico, torna-se inconstitucional a
exigéncia de experiéncia profissional como requisito basico, pois, de acordo
com o artigo 37 da Constituicdo Brasileira (BRASIL, Constituicdo brasileira,

1998) o ingresso no servico publico:

(...) depende de aprovacao prévia em concurso publico de provas ou
de provas e titulos, de acordo com a natureza e a complexidade do
cargo ou emprego, na forma prevista em lei, ressalvadas as
nomeacdes para cargo em comissdo declarado em lei de livre
nomeagao e exoneracao.

Portanto, a formacéo pedagogica dos docentes precisa ser fortalecida na
pratica e pela préatica, sendo a pratica objeto e resultado da aprendizagem
docente. Por isso, 0 presente estudo optou pela andlise dos processos de
aprendizagem do professor de ensino superior, tendo em vista que dele néo é

exigido a formagé&o para a docéncia para atuar na formacéao de professores.

2.7 O Método Misto como Opcao Metodolbdgica

A metodologia utilizada para responder um problema interdisciplinar:
como os professores de licenciatura aprendem para formar professores para o
contexto das Tecnologias de Informagcdo e Comunicagao (TICs)? foi o
delineamento misto sequencial exploratério que mistura abordagens
qualitativas e quantitativas na investigacao.

Embora as abordagens qualitativa e quantitativa se diferenciem por seus
pressupostos filoséficos, a opcao pelo método misto foi por possuir
pressupostos na interdisciplinaridade e em razdo de sua natureza pragmatica.
A premissa central é que o uso de abordagens qualitativas e quantitativas em
combinacéo fornece uma melhor compreensao dos problemas de pesquisa do
gue qualquer abordagem isoladamente. (CRESWELL e PLANO CLARK, 2007,
p. 5).

A combinacdo de dois métodos de pesquisa, a qualitativa e a
quantitativa, € uma abordagem que possui pressuposto na interdisciplinaridade,
Na metodologia mista, os dados coletados por um tipo de abordagem — a

gualitativa, por exemplo - proporciona a base para a coleta de dados por outro
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tipo de abordagem — como, por exemplo - a quantitativa. No delineamento
misto sequencial, as conclusfes que sao obtidas na primeira fase do estudo
levam & formulacdo de questdes, coleta e analise dos dados para a proxima
fase. As inferéncias finais sdo baseadas nos resultados de ambas as fases do
estudo. Em alguns casos, a segunda fase é usada para confirmar, ou nao, as
inferéncias feitas na primeira fase ou para proporcionar explanacdes adicionais
para resultados inesperados nesta mesma. A utilizagdo de duas abordagens de
forma sequencial ndo visa reduzir uma abordagem em relagdo a outra, nem
definir uma delas como sendo a verdadeira (FLICK, 2009, p. 43).

O estudo foi dividido, portanto, em duas fases sequenciais: uma fase
qualitativa e outra fase quantitativa, de acordo com o diagrama (Figura 5)
apresentado na pagina seguinte.



Analise

documental/

Coleta de
dados

qualitativos /

Andlise dos
dados

qualitativos /

Resultados
qualitativos

Desenvolvimento
de instrumento

quantitativo /

Coleta de
dados
quantitativos

Analise dos
dados
quantitativos

Resultados

/ gerais e
/ interpretacao

y

*Procedimentos:

eselecdo dos
documentos que
direcionam a aga
docente e
relatorio das
observagGes

*Produto:
analise
documental

Procedimentos :
entrevistas
individuais semi-
estruturada (10
professores
representantes
das licenciaturas)

Produto:
transcrigOes das
entrevistas e
anotacgdes

Procedimentos:
codificacdo,
categorizagao,
desenvolvimento
tematico

Produto
categoria de
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descrever as
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e interpretacao
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eProcedimentos:
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temas como
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subescalas,
escrever os itens
parao
questionario

eProduto:
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guestionario

eProcedimentos:
levantamento de
dados com os
professores de
todas as
licenciaturas da
universidade sob
estudo

eProduto:
dados numéricos
mensuraveis

Procedimentos:
analise estatistica

Produto: Analise
e interpretagao
dos resultados
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eProcedimentos:
interpretacdo dos
resultados
obtidos nas duas
fases
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resultados

Figura 5 - Diagrama Visual dos Procedimentos Utilizados para Mensurar Resultados Explicativos Qualitativos com Dados Quantitativos
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Os resultados da andlise da primeira fase foram utilizados para a
elaboracdo de um questionario para a coleta de dados da segunda fase da
pesquisa. A construgcdo de um novo instrumento que leve a resultados mais
precisos para todo o delineamento € também considerada como uma forma de
validade no método misto. (FLICK, 2009, p. 41)

Num terceiro momento fez-se a integracdo dos resultados, ou seja, a
andlise dos resultados obtidos na fase qualitativa e na fase quantitativa de
forma integrada com o embasamento tedrico do estudo.

A metodologia, os procedimento de coleta de dados, a analise dos
dados e os resultados obtidos na abordagem qualitativa serdo apresentados no
proximo Capitulo (Capitulo Ill) e a abordagem quantitativa sera tratada no
Capitulo V.
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3 O ESTUDO QUALITATIVO

A primeira fase foi qualitativa exploratéria, de natureza interpretativa.
Uma abordagem qualitativa favorece a interpretacdo do fenémeno a ser
pesquisado e “explora as caracteristicas dos individuos e cenarios que nao
podem ser descritos numericamente. O dado € frequentemente verbal e é
coletado pela observacdo, descricdao e gravacao”. (MOREIRA e CALEFFE,
2008, p. 73).

A escolha por iniciar o estudo pela fase qualitativa deu-se por ser a
abordagem oportuna para a investigacdo de situacdes cotidianas num novo
contexto (FLICK, 2009, p. 21) — o das Tecnologias de Informacdo e
Comunicagéo — e descobrir as interferéncias deste contexto sob a perspectiva
dos participantes do estudo para elaborar enunciados que sejam
representativos dos docentes formadores especificamente. Os enunciados
obtidos nesta primeira fase servirdo de base para a investigagdo com uma
amostragem maior pela abordagem quantitativa.

Embora a palavra falada seja central neste estudo qualitativo, outros
tipos de informacdes contribuem para a analise do contexto a ser estudado.
Assim, nesta fase qualitativa optou-se pela andlise de dados multifocais. Na
andlise de dados multifocais, combinam-se mais de uma forma de coleta de
dados como, por exemplo, o uso de documentos institucionais que favorece o
entendimento das narrativas obtidas nas entrevistas.

ApoOs a selecdo da instituicdo para a coleta de dados, fez-se um contato
inicial com a Pro-reitoria de graduacdo (APENDICE A) solicitando a permisséo
para o estudo, a qual foi concedida mediante documento expedido pela
instituicdo consentindo o livre acesso da pesquisadora nos departamentos e
setores de ensino e o contato com os docentes e com o grupo de licenciatura.
O documento ndo faz parte dos apéndices por constar nele o nome da
instituicdo investigada.

No primeiro momento fez-se a analise do contexto da Universidade, por
meio de seus documentos institucionais (PPl e PPCs), relatérios (diarios de
campo) originados da observagdo em um evento publico e transcricdo de

relatos de experiéncia concedidos a pesquisadora.
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A selecdo dos documentos baseou-se nos critérios de Scott (1990)*'
citado por Flick (2009): autenticidade, credibilidade, representatividade e
significagdo. As andlises documentais servem para a contextualizagdo das
informagdes das rotinas institucionais e para a busca de informacOes de
legitimacdo de como se da os processos dessa rotina. (FLICK, 2009, p. 235).

A analise documental propiciou a compreensao das especificidades do
contexto dos sujeitos participantes do estudo para a elaboragéo do protocolo
de entrevista e para a contextualizagéo dos dados obtidos neste estudo.

No segundo momento do estudo qualitativo, fez-se a analise sob a
perspectiva dos sujeitos deste contexto. Nesta etapa do estudo, a técnica de
coleta de dados foi a entrevista individual semiestruturada (conversacao
gravada e depois transcrita, tendo apenas um roteiro inicial com perguntas
abertas). A entrevista possibilita a investigacdo da subjetividade das acfes
humanas, apresenta como vantagem a participacdo do investigador no
momento da coleta de dados e oferece perspectivas para que o informante
sinta-se livre para responder com espontaneidade, enriquecendo a
investigacdo. (TRIVINOS, 1987, p. 146). O processo de interacdo ocorrido no
momento da entrevista possibilitou a investigacdo em profundidade das
questdes abordadas.

O protocolo de entrevista (APENDICE B) originou-se da revisdo da
literatura, da andalise documental e das experiéncias da pesquisadora. O
protocolo constituiu-se de quatro blocos: A. O docente e sua participacdo nas
decisfes institucionais (conhecimentos sobre os documentos norteadores de
sua pratica); B. A aprendizagem do docente em servico (sua formacdao inicial e
continuada e aprendizagem em interacdo); C. A pratica docente (saberes
docentes empregados na gestdo da matéria e gestdo de classe); D. O
professor como formador (a contribuicdo para mudancas na realidade docente).
Para a avaliacdo deste instrumento foi realizada uma entrevista-piloto com dois
professores do grupo de licenciaturas. ApO6s a analise da entrevista-piloto,
foram feitos os ajustes necessarios no protocolo e deu-se continuidade as

entrevistas com os demais professores.

' SCOTT, J. A Matther of Record-Documentary Sources in Social Research. Cambridge: Polity,
1990.
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Como as altera¢des no protocolo foram pouco significativas, alterando,
principalmente a ordem das questfes, as entrevistas que serviram como piloto
foram também utilizadas na analise. Como uma das questbes alteradas
modificou o0 entendimento da primeira entrevista piloto, a professora
entrevistada foi procurada novamente para responder a essa questao.

No momento da entrevista, todos os docentes assinaram um termo de
consentimento informado (APENDICE C) sobre a utilizacdo dos dados em
publicacdes, desde que garantido o anonimato e também foram informados
guanto aos objetivos do estudo a que se destinava a entrevista.

As entrevistas duraram em média de 1 hora e 30 minutos, todas foram
degravadas e depois enviadas aos respondentes para a validacdo das
respostas.

Os participantes desta etapa do estudo foram dez (10) professores que
compdem um Grupo de Professores de Licenciaturas, sendo um docente de
cada um dos cursos de formacgao de professores oferecidos pela Universidade.
Os professores desse grupo sao coordenadores de curso, ou professor da
disciplina de pratica como componente curricular ou professor de estagio
supervisionado. Dos entrevistados, um deles representa os trés cursos de
Licenciatura em Letras e outro representa a Licenciatura em Artes Visuais em
Licenciatura em Mdsica.

O grupo de professores entrevistados é formado por quatro (4)
professores e seis (6) professoras; com média de idade de 41 anos, sendo que
0 mais novo tem 24 anos e 0 mais velho tem 56 anos. Quanto ao estagio na
carreira de formador de professores, um (1) professor esta no estagio inicial da
carreira (menos de 6 anos), quatro (4) professores encontram-se no estagio
intermediario na carreira (6 a 12 anos) e cinco (5) encontram-se em estagio
avancado na carreira (mais de 13 anos.).

Todos o0s entrevistados possuem experiéncia na Educacdo Basica
(ensino fundamental e médio) e, com apenas uma excec¢do, todos os demais
possuem graduacdo em Licenciatura na area do curso em que atuam. Um (1)
dos entrevistados é professor de estagio, dois (2) sédo coordenadores e sete (7)
séo professores da disciplina articuladora.

O reconhecimento do contexto dos docentes formadores ocorreu
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primeiramente pela analise dos documentos norteadores da pratica docente

gue sera apresentada a seguir.

3.1 Anélise Documental

A construcdo do corpus de andlise considerou a intertextualidade entre
os documentos institucionais e a inter-relacdo com documentos exteriores a
instituicao.

Para as analises considerou-se a autoria nos processos de producédo de
textos institucionais. A autoria foi contemplada no relatério de observacao nao
participante em que a pesquisadora obteve informacées de um dos sujeitos
que participou ativamente no processo de producdo de alguns desses
documentos, a qual esta denominada no trabalho como informante e nos
relatos de experiéncia adquiridos pela observacdo em um evento publico. A
observacdo em um evento publico tem como vantagem a nao interferéncia da
observadora na acéo dos sujeitos.

A seguir, apresenta-se a narrativa da analise documental.

3.1.1A Educacédo Tecnoldgica descrita no Projeto Pedagdgico Institucional de

uma Universidade Publica do Parana

A pesquisa sobre a pratica docente ndo pode desconsiderar o ambiente
institucional e regulador em que o professor esta inserido, pois suas praticas
sao norteadas pelos documentos institucionais que ditam regras e determinam
acOes dentro da instituicao.

Neste estudo, optou-se por fazer a analise da aprendizagem do docente
desta universidade especifica por ela oferecer formacao docente por meio de
seus 13 cursos de licenciatura. Também, na avaliagdo do Ensino Superior, em
2008, a instituicdo ficou entre as 50 primeiras melhores Universidades do
Brasil. Em seu Projeto Pedagdgico Institucional, registra o reconhecimento ao

trabalho docente que possibilitou essa classificagao:

O destaque nacional da importancia e credibilidade da U. esta ligado
entre outros fatores a qualificacdo do seu corpo docente, que através
do incentivo a pdés-graduacdo conta hoje com 342 mestres, 314
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doutores, e ainda com 40 docentes afastados concluindo mestrado,
doutorado e pds-doutorado, condicdo que podera colocar a U. entre
as instituicbes com expressivo nimero de qualificacdo docente. (U.

2009, p. 20).'

A fim de compreender como a Educacdo Tecnologica €, ou néao,
realidade em uma instituicdo de Ensino Superior que trabalha com a formacao
de docentes, apresenta-se aqui a andlise do Projeto Pedagdgico Institucional
(PPI) desta universidade.

A escolha por esse documento deve-se ao fato de que ele € o norteador

das acdes de todos 0s sujeitos presentes na instituicao.

E importante que o projeto politico-pedagdgico seja entendido na sua
globalidade, isto é, naquilo que diretamente contribui para os
objetivos prioritarios da escola, que séo as atividades educacionais, e
naquilo cuja contribuicdo é indireta, ou seja, as a¢cdes administrativas.
E também um instrumento que identifica a escola como uma
instituicdo social, voltada para a educacgéo, portanto, com objetivos
especificos para esse fim. (VEIGA, 2003, citado por BETINI, 2005).

A importancia do PPI esta também no seu carater coletivo, pois esse
documento institucional deve ser resultado de um processo de discussao,
construcédo, avaliacdo e aprovacéo coletiva. (VEIGA, 2003).

Assim, vislumbra-se tanto a reflexdo dos sujeitos da universidade sobre
0 que se desenvolve na instituicdo, quanto o compromisso dessa comunidade
com as metas e diretrizes propostas no seu PPI.

Dada a importancia desta instituicdo para a formacdo de docentes, a
analise sera focada no que diz respeito aos cursos de graduacao e as diretrizes
que possam ser encontradas para o desenvolvimento das praticas docentes
nesses cursos de formacdo, favorecendo o desenvolvimento da Educacao
Tecnologica em diferentes niveis de ensino.

O Projeto Pedagogico Institucional aqui analisado é o mesmo
documento que em outras instituicbes chama-se Projeto Politico Pedagdgico.

Estes documentos, na sua totalidade, tém por objetivo apresentar:

a visdo macro do que a instituicdo educacional pretende ou idealiza
fazer, seus objetivos, metas e estratégias permanentes, tanto no que

¥ A universidade em guestdo nao serd identificada. Por isso, sera utilizada a abreviatura U.
para substituir o nome da Universidade analisada.
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se refere as suas atividades pedagogicas, como as funcdes
administrativas. (BETINI, 2005, p. 38).

De acordo com Veiga (2002)%°, citado por Betini (2005), o projeto é
chamado de politico por refletir “escolhas de caminhos e prioridades na
formacdo do cidaddao, como membro ativo e transformador da sociedade em
que vive”. O fato de a universidade foco da pesquisa nédo adotar o termo
“politico”, ndao torna o documento neutro nas decisbes e escolhas
apresentadas. Na descricdo das acdes pedagoégicas da instituicdo, esta
inserida a preocupacdo politica da formacdo do cidaddo e na prépria
conceituacado de universidade, h& preocupacéo com o fazer politico.

Considerando que a universidade se institui e se autojustifica a
medida que faz a critica de si mesma, da sociedade, da cultura, da
existéncia humana, dos saberes, das ideias, dos conceitos, das
teorias, dos métodos e da pratica, responder academicamente aos
guestionamentos impostos pela sociedade globalizada, da informacéo
e do conhecimento, significa buscar constantemente a sua razdo de
ser no atual contexto social e educacional, em particular na Educagéo
Superior. (U. 2009, p. 7)

A presente analise do PPI esta dividida em trés partes. Primeiramente
sera examinado o entendimento da Educacdo Tecnoldgica, depois o0s
pressupostos educacionais descritos no documento e, por fim, como se planeja
o desenvolvimento das ac¢des docentes nos diferentes cursos.

A preocupacdo da universidade pelo que aqui denominamos de
Educacdo Tecnolégica € descrita em seu PPl como meta almejada para
atender os desafios da sociedade contemporanea, colocando-se como
“instituicdo social responsavel pela formacdo humana e profissional, e pela
busca e cultivo do saber filosdéfico, cientifico, artistico e tecnolégico”. (U...,
2009, p. 6).

Com isso, o PPI define o papel da instituicdo educacional na atual
realidade como formadora que vai ao encontro da Educac&do Tecnolodgica

defendida pelo enfoque do movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS).

19 VEIGA, I. P. A. Projeto politico-pedagdgico: uma construgdo coletiva. In: VEIGA,
I. P. A. (Org.) Projeto politico-pedagégico da escola: uma construc¢do possivel. 15.ed.
Campinas: Papirus Editora, 2002.
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(...) a Universidade nédo pode estar alheia as transformacfes
tecnolégicas nem tampouco colocar-se a servico de interesses de
determinados grupos. Tendo em vista sua funcdo social, a sua
producdo deve considerar os mudltiplos interesses da sociedade,
propiciando uma ampliagdo do acesso ao conhecimento. (U., 2009, p.
44).

Assim, no PPI, compreende-se que a Educacao Profissional vai além da
formacao técnica, favorece a construgdo do conhecimento para a leitura critica
da realidade. E, para tanto, defende-se a autonomia universitaria, que
possibilita “propor e experimentar novas opgbdes de cursos, curriculos e
recursos didatico-pedagogicos capazes de atender aos novos desafios”. (U.,
2009, p. 44).

Portanto, a Educacdo Tecnolégica encontra-se inserida nesta
preocupacdo com a formacdo humana de forma ampla, educando para a acao
critica e politica, para os desafios da sociedade contemporanea.

Outro aspecto abordado neste PPI refere-se a adequacdo da
universidade aos recursos tecnoldgicos. Na avaliacdo feita pela comunidade
universitaria, um dos pontos fracos apontados foi a apresentacédo de “Ambiente
fisico das salas de aula aguém das necessidades exigidas para os cursos de
graduacdo e de pds-graduacgao”. (U., 2009, p. 34).

Por essa razao, a propria universidade aponta como meta:

(...) constituir-se em referencial de laboratério do ensino superior
brasileiro, desbravando novos caminhos para o ensino, a extensao
universitaria e a pesquisa, bem como para a gestdo académica das
universidades. (U., 2009, p. 37).

A preocupacdo com a estrutura de laboratérios é motivada também
pela insercédo da universidade na modalidade de Educacéo a Distancia - EaD.
Atualmente, ela oferece, por meio de convénios firmados com o Ministério de
Educacao e Cultura (MEC), a companhia Sistema Educacional Brasileiro (SEB)
e a Secretaria do Estado de Educacédo (SEED), além de cursos de formacéo
continuada os cursos de Licenciatura em Geografia, Histéria, Letras
Portugués/Espanhol, Pedagogia, Educacao Fisica e Matematica. Assim como
NOS Cursos presenciais, a universidade demonstra em seu PPl a preocupacao

com a qualidade do Ensino a Distancia:



99

Incorporar o uso das tecnologias de EaD as praticas pedagodgicas
pode propiciar uma vivéncia diferenciada aos académicos
especialmente no que se refere a construcdo de sua autonomia. No
entanto, essas acdes ndo podem ocorrer de forma aleatéria e isolada.
O fortalecimento da EaD como politica permanente da U. implica na
formagdo de equipes inter e multidisciplinares, com atuagdo
especifica nessa area. (U., 2009, p.47).

A atuacdo da Universidade na EaD poderd trazer grandes beneficios
também aos cursos presenciais, visto que a experiéncia dos docentes que
atuarem naquela modalidade podera contribuir para sua acdo Nnos Ccursos
presenciais de formacéo de professores.

Quanto a insercdo das TICs no ambiente universitario, o PPl mostra que
a instituicdo faz uso das tecnologias em sua rotina a fim de facilitar a vida
académica, por meio de sistemas on-line a disposi¢cao dos alunos. (U., 2009, p.
53). Tais sistemas também propiciam o acesso as oportunidades de estagio,
pois tantos os alunos quanto as instituicées fazem seu cadastramento on-line
para que se identifiqgue os interesses de ambas as partes. (U., 2009, p. 54).

Tem-se aqui evidenciado que a insercdo da TICs no ambiente
educacional, costumeiramente, inicia-se na rotina administrativa. As
universidades, em sua maioria, jA possuem sistemas de informacédo que
contribuem para a rotina administrativa e para que o aluno tenha acesso as
mais diversas informacdes, fator que favorece a comunicagdo entre o0s
diferentes setores académicos. No entanto, a insercédo das TICs ndo aconteceu
com a mesma naturalidade nos processos educacionais.

Assim, para que a Educacgéo Tecnoldgica se efetive, hd necessidade de
diretrizes pedagogicas que norteiem o desenvolvimento dos cursos. Quanto as
questbes didatico-pedagodgicas, o PPl d& evidéncias da preocupacdo da

Universidade com a formacdo com uma nova proposta de ensino, que:

(...) tanto na graduag¢do quanto nos cursos sequenciais, oportuniza
aos estudantes o desenvolvimento de um grande numero de
atividades pedagégicas, tais como aulas teédricas e préticas,
pesquisas, estagios, estudos de casos, projetos experimentais,
trabalhos de conclusdo de curso e tarefas em laboratérios e em
clinicas especializadas. (U., 2009, p. 52).

O segundo objetivo institucional apresenta a pesquisa como uma

proposta para 0 ensino de qualidade: “promover e estimular a pesquisa
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cientifica e tecnoldgica, e a producdo de pensamento original no campo da
Ciéncia, da Tecnologia, da Arte, das Letras e da Filosofia. (U., 2009, p. 10)”.

O ensino com pesquisa € destacado no PPl como nova metodologia de
ensino, pois reconhece que ainda ha préticas tradicionais em seus cursos em
que a figura do professor é posta, de forma equivocada, como centro do
processo educativo, “mesmo nos cursos mais novos”. (U., 2009, p. 48).

Essa busca por um ensino inovador também aparece em algumas
diretrizes que o PPI apresenta para a elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos
dos Cursos (PPCs). Segundo o documento, os seguintes itens devem compor
o PPC: a) Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao; b) Relacéo
professor/aluno; c) Flexibilizacdo curricular; d) Intercambio estudantil; e)
Estagios curriculares; f) Avaliacao discente; g) Educacao a distancia.

Na apresentacdo do que se deve priorizar na indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo, valoriza-se a indagacao, a duvida cientifica e a
capacitacdo académica para a “independéncia intelectual’, (U., 2009, p. 45), a
fim de que o aluno possa produzir seu conhecimento. A extensdo contribui para
a relacdo do conhecimento produzido na universidade com a pratica social
desse conhecimento. A acdo pedagogica extensionista possibilita que a
universidade busque o equilibrio entre a sua vocacdo técnico cientifica, a
vocagdo humanizadora e o0 compromisso com a sociedade.

Nesta concepcdo, o foco nos questionamentos dos alunos e na sua
producdo de conhecimentos modifica as relaces tradicionais de ensino entre

professor e aluno:

(...) a relacé@o professor/aluno tem uma nova dindmica; abandona-se
a centralidade docente e se reforgam as praticas participativas entre
os discentes. Isso implica em considerar o académico como sujeito
do processo ensino/aprendizagem e em promover sua participacao
efetiva nele, concedendo ao professor um papel de orientador,
coordenador e avaliador do processo. Para tanto, é necesséaria a
adocdo de metodologias (condicbes de aprendizagem) que
favorecam a autoaprendizagem, o trabalho cooperativo e visdo
dialética entre teoria e pratica, em uma compreensao de que a
aprendizagem resulta da pratica do aluno, do tipo de trabalho
solicitado e das condi¢Bes para sua realizagédo (U., 2009, p. 45).

A possibilidade de um ensino inovador se amplia na descricdo de como

deve ser pensado o curriculo no Projeto Pedagdgico dos Cursos (PPCs). A
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flexibilizacao curricular abre possibilidades de um ensino interdisciplinar e que

valoriza os saberes e necessidades individuais dos alunos:

O Projeto Pedagdgico do Curso devera buscar romper com a
excessiva linearidade e com a hierarquizacdo na proposicdo das
estruturas curriculares, reconhecendo que existem varios processos
de aquisicao/producédo do conhecimento e permitindo ao aluno utiliza-
los de acordo com suas potencialidades. Evidencia-se, portanto, a
importancia de construir continuamente uma estrutura curricular que
permita incorporar outras formas de aprendizagem e de formacédo
presentes na realidade social e na prépria Universidade. O projeto
pedagégico de cada curso concretiza-se, assim, no cotidiano, pelas
praticas que o caracterizam, pelo que estimula, pelos valores e
atitudes que promove, ndo se reduzindo a sala de aula, aos
conteddos ministrados. (U., 2009, p. 46).

O que se evidencia na descricdo do que seria a flexibilizagédo curricular é
o desenvolvimento de diversas atividades concomitantes com as atividades de
sala de aula. Essa particularidade do ensino € definida como
“Transdisciplinaridade de tipo pluridisciplinar — estabelece um dialogo com os
saberes ndo disciplinares dos diversos atores sociais (empresas, 0rgaos
publicos, organizagdes ndo governamentais)”. (SILVA, 2006, p. 7).

A possibilidade de flexibilizacdo curricular que altere a organizacado das
disciplinas pode ser encontrada no item que se refere ao intercambio estudantil
que prevé “abertura dos horizontes de formacdo. A mobilidade académica
prevé a possibilidade de cursar disciplinas fora da U. incorporando esses
estudos a sua matriz curricular”. (U., 2009, p. 47).

O estéagio é o quinto item que devera compor o PPC. Neste aspecto, vé-

se a preocupacdo com a aprendizagem por meio da pratica,

(...) como atividade essencialmente pedagoégica e que deve ser
incentivada desde o inicio da graduagdo. Como atividade pedagdgica,
ele precisa ser planejado, supervisionado e incorporado ao
processo formativo do aluno, estimulando a reflexdo critica, a
criatividade, o conhecimento sobre a realidade social e a
sensibilizacdo para a atuacdo ética, que deve orientar sua pratica
profissional. (U., 2009, p. 47 grifo nosso).

O incorporar sugere que a realidade prética vivenciada pelo aluno seja
discutida no ambiente académico.

Os dois ultimos itens que devem constar no PPC referem-se a Avaliacéo

discente e a Educacédo a Distancia. O PPI prioriza a avaliagdo que valorize a
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formacdo integral do sujeito no processo de ensino e aprendizagem e nao
somente a aquisicdo de determinados conhecimentos. Dessa forma, a

avaliacao:

(...) deve estar integrada ao PPC de forma a ser vista como um
movimento de reflexdo sobre o processo ensino/aprendizagem como
um todo: o préprio projeto do curso, as atividades curriculares, as
opcdes metodologicas, a relagdo professor-aluno, os instrumentos e
momentos avaliativos. Esta atividade deve sempre levar em conta a
particularidade das diferentes atividades propostas. (U., 2009, p. 52).

Quanto a Educacdo a Distancia, o PPI estad focado na qualidade de
ensino dessa modalidade que possa concretizar a autonomia do aluno.

De acordo com as diretrizes do que deve constar no PPC, percebe-se
que a Educacdo Tecnoldgica esta sendo prevista tanto nos conceitos de
educacdo quanto nas questdes pedagodgicas. No entanto, ha limitacbes, tais
como: precariedade de laboratorios, curriculo multidisciplinar e necessidade de
romper com praticas tradicionais.

Dado que o PPl é um documento norteador das atividades a serem
desenvolvidas em uma instituicdo, ele ndo sO6 deve orientar 0s sujeitos
envolvidos nas mais diversas atividades assim como também deve apontar
metas que favorecam a atividade destes sujeitos. Como se planeja, no PPI, o
desenvolvimento das a¢des docentes em seus diferentes cursos?

Inicialmente, o docente é valorizado no PPl ao ser apontado como o
sujeito que tornou possivel a classificacdo da universidade entre as melhores
do pais. Assim como se valoriza o trabalho efetivado, apresenta-se também a
necessidade de mudanca nas acdes docentes a fim de atender as inovacdes

contem poréneas:

O desafio que vem a tona é de um ensino e de uma educacao de
gualidade, que permita a integracdo de todas as capacidades
humanas. Porém, para que isto possa acontecer, faz-se necessario
gue os educadores desenvolvam em si mesmos suas competéncias
intra e interpessoal, posturas éticas, emocionais, reflexivas, criticas,
politicas e criativas, para que expressem nas suas relagcdes um
desejo de transformacéo da sociedade. (U., 2009, p. 48).

O docente, assim, € descrito como sujeito aprendiz, mudando a
concepcao tradicional de que o professor € quem detém todo conhecimento.

Além disso, valorizam-se outros aspectos necessarios a docéncia que vao
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além do saberes de conteudo. Saberes que possibilitem o desenvolvimento de
“posturas éticas, emocionais, reflexivas, criticas, politicas e criativas” sao
desenvolvidos na prépria prética docente. Assim, por meio de sua pratica, o0
professor ensina e aprende (SCHON, 2000). Quanto ao papel do professor

nesse processo de aprendizagem, temos no PPI que:

(...) o enfoque do processo educacional recai na aprendizagem,
fazendo com que o professor busque informacdes, reveja a prépria
experiéncia, adquira habilidades, descubra significados nos seres,
nos fatos e nos acontecimentos, modifique atitudes e
comportamentos e centre o processo no aluno, uma vez que essas
atividades estdo relacionadas a possibilidade de oferecer acbes
relevantes aos mesmos. (U., 2009, p. 48).

A importancia da aprendizagem docente € também apontada como fator
responsavel pela efetivacdo da flexibilizacdo curricular, visto que é um

processo de mudanca em praticas docentes ha muito tempo existente. Para

isso, ha no PPI que:

Todo esse processo de reflexdo, sobre as estruturas curriculares hoje
existentes e a busca de novas concepcdes, exige uma discussao
coletiva e um processo formativo de colegiados de curso e docentes.
Para tanto, urge promover e aprofundar as discussées em torno das
relagBes entre teoria e préatica, das possibilidades de perspectivas
interdisciplinares e da efetiva unido entre ensino, pesquisa e extensao
como indicadores de melhoria da qualidade do ensino ofertado. (U.,
2009, p. 47).

Aqui o termo interdisciplinaridade, além de ser citado como um dos
indicadores de qualidade no ensino, também revela sua realizacdo como
resultado de opc¢des metodoldgicas do docente.

Embora esta Universidade tenha consagrada a sua tradicdo na formacao
de professores nos cursos de licenciatura, o PPl ndo faz diferenciacdo dos
cursos oferecidos pela instituicdo. O que ha sobre as licenciaturas € que as
mesmas se encontram em fase de reestruturagdo de sua Comisséo
Permanente, com representacdo de todos os cursos de licenciatura da
Universidade, e que existe coordenacdo das acdes do programa Pré-docéncia
(Edital CAPES-MEC). Além disso, manifesta a projecdo da organizacdo de
Foruns anuais com a participacdo de docentes, discentes e representantes da

Educacao Basica.
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A andlise deste Projeto Pedagodgico Institucional possibilitou o
entendimento de como a referida instituicdo percebe a Educacéo Tecnoldgica e
como sugere seu desenvolvimento nos processos educacionais. Outrossim, o
PPI reafirma a importancia da acao docente e de sua aprendizagem para que a
Educacao Tecnoldgica se concretize.

Apoés definir a dimensdo da Educacdo Tecnoldgica, reafirmamos a
preocupacao central deste estudo com a aprendizagem dos docentes
formadores de novos professores, pois da sua compreensao sobre a educacgao
e de suas praticas depende a efetivacdo da educacao tecnoldgica pelos novos
professores formados.

No Projeto Pedagdgico Institucional consta que a instituicdo possui uma
Comissdao das Licenciaturas, séo citados o Programa de Incentivo a Docéncia e
os foruns de licenciatura e descreve-se como devem ser compostos 0S
Projetos Pedagogicos de Cursos. A fim de melhor compreender a estrutura dos
cursos de licenciatura desta universidade, apresenta-se a seguir o que é cada

um desses itens.

3.1.2 A Comiss&o das Licenciaturas °

Em novembro de 2002 foi constituida uma comissédo de coordenacéo
geral das licenciaturas para analisar os cursos de licenciatura de acordo com
as orientacdes das Leis e Diretrizes de Base (LDB) e para, principalmente,
coordenar o processo de adaptacao das Licenciaturas as Diretrizes curriculares
Nacionais para as licenciaturas e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica em Nivel Superior (BRASIL,
CNE/CP 1, 2002).

Em 10 de dezembro de 2008, por meio da Resolu¢cédo Universitaria, esta
Comisséo de Coordenacéo Geral das Licenciaturas passa a ser uma Comissao

Permanente na Instituicao.

2 As informacdes apresentadas neste item resultam de uma entrevista com um dos integrantes
da Comisséo das Licenciaturas, aqui denominada como informante. A entrevista foi gravada,
transcrita e depois validada pelo informante. Também o nome Comissdo das Licenciaturas &
uma denominacéo adotada neste estudo para néo identificar a instituicéo.
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A comissédo atualmente € formada por 12 membros sendo um ocupante
do cargo de presidéncia da comissdo (membro de indicacdo direta da Pro-
reitoria de Graduacdo), um professor indicado pelo colegiado de cada
licenciatura e a pro-reitora de graduacdo (membro nato).

O tempo de participacdo dos membros na comissao é de dois anos, mas
ha muitos que séo indicados pelo colegiado para continuar na comissao. A
permanéncia dos membros por mais tempo favorece a continuidade do
trabalho desenvolvido pela comissdo, devido ao carater inovador e de
consolidacédo da identidade das Licenciaturas. Para participar da comissao ha
trés possibilidades como critério: ser professor de estagio, ou ser professor da
disciplina articuladora ou ser coordenador de curso.

As atribuicbes dessa comissdo sdo auxiliar aos colegiados e
coordenacdes dos cursos de licenciatura quanto a suas acdes, orientar e fazer
encaminhamentos necessarios para a melhoria dos cursos de licenciatura.

Embora a comissdo tenha surgido pela necessidade de
acompanhamento dos cursos de licenciatura quanto as suas legislacbes —
orientar na adequacédo dos cursos as diretrizes — ela desenvolveu uma nova
dimensédo: a pedagdgica, pois, ao buscar formas de atender as diretrizes no
aspecto “400 horas de pratica enquanto componente curricular’” (BRASIL,
CNE/CP 2, DE 19/02/2002, art. 1°., I), a Comissao decidiu por uma proposta
diferenciada dos cursos de licenciatura, com a criagdo da chamada “Disciplina
Articuladora” que esta presente em todos os anos do curso.

Dentre as acgles ja concretizadas da Comissdo das Licenciaturas é
importante destacar nesse processo a criacdo desta disciplina articuladora e a
separacdo dos colegiados de curso, isto €, a criacdo do Colegiado das
Licenciaturas separado dos Colegiados de Bacharelado.

A comissdo pode sugerir matérias®* para 0s cursos, mas as matérias
sugeridas vém muitas vezes dos proprios colegiados dos cursos para a
COMISSao e a comissdo sugere aos cursos. Um trabalho sugerido pela
comissao em 2009 foram os temas transversais. Neste ano foi organizado o
Encontro dos Académicos de Licenciaturas (EALIC) em que foram abordados

os temas: género, drogas, em especial o alcool, a violéncia na escola e o

z

?L O termo matéria é utilizado pela comissdo para designar assuntos, temas, trabalhos,
projetos, assim como é utilizado para matérias legislativas, ndo se refere a disciplinas.
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desenvolvimento sustentavel. Essa foi uma matéria sugerida pela comisséo, foi
acatada e foi concedido certificados valendo horas complementares aos
académicos participantes.

A Comissédo das Licenciaturas tem por objetivo também, através de uma
construcédo coletiva, contribuir para a consolidacdo da identidade dos cursos de
Licenciatura.

Para a melhoria das licenciaturas, a informante da Comissao destacou
duas iniciativas do governo - o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) e o Programa de Consolidacdo das licenciaturas (Pro-
docéncia) - que tém influenciado as a¢des docentes e discentes desses cursos.

O PIBID oferece bolsa aos alunos que querem trabalhar com
professores nas escolas parceiras da educacdo basica com acompanhamento
e programacao em conjunto entre a coordenacgio do programa e as escolas. E
um programa de interferéncia. Esse programa esta se tornando um decreto que
possibilita que todas as licenciaturas que queiram participem. O Pr6-docéncia é
um programa que incentiva todas as iniciativas que ocorram no ambito das
licenciaturas.

A informante destaca que embora se tenha mecanismos de melhoria,
depende-se sempre do trabalho desenvolvido por cada um dos professores nos
cursos: “No panorama Nacional ha a preocupagcdao com as licenciaturas, mas,
as vezes, nos panoramas locais e regionais ha professores que resistem a
mudanca de postura” (informante).

Por isso a Comissao das Licenciaturas trabalha também para fortalecer
a formacdo do professor formador, a fim de melhorar a formacgdo de

professores para a educacao basica.

3.1.3 Andlise dos Curriculos dos Cursos de Licenciatura

A instituicdo escolhida para a analise neste estudo oferece cursos de
graduacéo - presenciais e a distancia -, pos-graduacao e cursos sequenciais.
Entre os cursos de graduacao presenciais, ha 13 licenciaturas: Artes, Ciéncias

Biol6gicas, Educacgédo Fisica, Fisica, Geografia, Historia, Letras Portugués-
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Inglés, Letras Portugués- Francés, Letras Portugués- Espanhol, Matematica,
Musica, Pedagogia e Quimica.

Algumas dessas licenciaturas sdo também ofertadas na modalidade a
distancia: Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Letras (Portugués-Espanhol),
Matematica e Pedagogia.

O Projeto Pedagogico dos Cursos (PPCs) possui um modelo para todos
0s cursos de licenciatura, presenciais e a distancia, em que deve constar: a
identificacdo do curso, sua finalidade e campo de atuagdo (competéncias e
habilidades esperadas do egresso, o perfil dos académicos e o perfil dos
formadores, o sistema de avaliacdo..) o0s componentes curriculares
(disciplinas, ementas,...). A andlise realizada neste estudo esta focada nos
componentes curriculares.

De acordo com o informante da Comissao das Licenciaturas:

Ha pouco tempo que os professores comegaram a se interessar pelos
projetos pedagolgicos de seus cursos. Com as avaliagdes
institucionais, as consciéncias despertaram um pouco a esse
respeito, mas é um processo que precisa ser ainda consolidado.

O processo de reconhecimento dos cursos € um dos fatores que
interfere nesse despertar de interesse dos docentes pelos PPC. O
reconhecimento dos cursos de licenciatura ocorre de cinco em cinco anos e a
instituicho em questdo envia a documentagdo necessaria ao Conselho
Estadual de Educacéo para essa renovacao. Em 2008 todas as Licenciaturas
passaram pelo reconhecimento.

Os curriculos que estdo em andamento em todos 0S cursos passaram
por uma reestruturacdo nos ultimos cinco anos, sendo que a mais recente
atualizacao foi em virtude de Conselho Estadual de Educacao ter solicitado
para o cumprimento das “400 horas da pratica enquanto componente
curricular’, o acréscimo de mais uma disciplina além das disciplinas
Articuladoras que ja contemplavam as 400h de préatica.

Embora os Projetos Pedagdgicos dos Cursos a distancia sejam
diferentes dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos presenciais em VAarios

aspectos devido as especificidades de cada modalidade de ensino, a matriz
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curricular (disciplinas e ementas) dos cursos € igual, ou seja, as disciplinas e
carga horaria dos cursos oferecidos nas duas modalidades sdo as mesmas.

O que diferencia a modalidade presencial da modalidade a distancia é a
metodologia de trabalho. O desenho abaixo faz parte dos projetos dos cursos

da modalidade a distancia.
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Figura 6: Design dos cursos da modalidade EAD (Fonte: apresentacdo forum das
Licenciaturas, 2010)

O desenho acima, além de descrever as atividades especificas dos
cursos a distancia, descreve outras possibilidades de interagéo entre professor
e aluno e préticas de ensino-aprendizagem possiveis de serem incluidas nos
cursos presenciais. O que difere uma modalidade da outra é a sistematizacdo
dessas préticas. No entanto, algumas dessas praticas, embora nao estejam
incorporadas nos PPC dos cursos presenciais, sdo citadas pelos docentes
desses cursos na segunda parte deste capitulo.

Para a analise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC) buscou-se
verificar as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formacdo de

Professores da Educagédo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
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graduacéo plena (BRASIL, CNE/CP 1, 2002) e como as licenciaturas estédo
previstas no PPI.

A carga horaria especifica para esses cursos sao instituidas no artigo 1°.
da resolucédo 2 do Conselho Pleno de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL,
CNE/CP 2, 2002). Nesta resolucdo apresenta-se como minimo para 0S Cursos
de licenciaturas 2800 (duas mil e oitocentas) horas. A fim de garantir a
“articulacéo teoria-pratica”, define-se também, neste artigo, a carga horéria

minima de trés componentes essenciais a todos os curriculos:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do Curso;
Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do Curso;
Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico-cultural;
IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais.

Os curriculos dos cursos analisados atendem a essa resolucdo sendo
que todos 0s cursos possuem carga horaria superior a determinada, 0s
estagios integralizam mais de 408 horas, e possuem 200 horas para atividades
académico-cientifico-culturais.

A Pratica como componente curricular (PCC) estd apresentada como
disciplinas que se diferenciam em cada um dos cursos juntamente com as
demais disciplinas de Formacédo Pedaglgica e as de Formacdo Especifica
Profissional. Além dessas obrigatorias, ha, em todos os cursos, disciplinas de
Diversificacdo ou Aprofundamento, dentre as quais ha disciplinas pedagoégicas
e de formacéao especifica que os alunos deverao optar.

Nestes grupos de disciplinas encontramos disciplinas que se relacionam
aos saberes da realidade escolar, disciplinas que desenvolvem competéncias
profissionais relacionadas ao contetdo especifico de cada curso e disciplinas
que formam para a pratica profissional. Como o estudo aborda a formacéo
docente, fez-se a andlise de como esses saberes apresentados no item 2.3
deste estudo estdo contemplados nas disciplinas presentes no curriculo das

licenciaturas.
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3.1.3.1 Os Saberes docentes contemplados no curriculo dos cursos de

licenciaturas

De acordo com as DCNs, os cursos de formacéo de professores devem
priorizar as competéncias necessarias para a atuacao profissional desses
futuros professores e contemplar “diferentes ambitos do conhecimento
profissional do professor” (CNE, CP1, 2002, art. 4°.). Como esta se analisando
todos os cursos de licenciaturas de uma universidade, a analise esta centrada
nos saberes pedagdgicos presentes em cada um dos cursos.

Os conhecimentos necessarios nos projetos de curso também estéo

definidos nas DCNSs, no 8. 3, do art. 5°. como:

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias deverd, além da formacdo especifica relacionada as
diferentes etapas da educacao bésica, propiciar a insergdo no debate
contemporéneo mais amplo, envolvendo questfes culturais, sociais,
econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a
prépria docéncia, contemplando:

| - cultura geral e profissional,

Il - conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas;

Il - conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e
econdmica da educacéo;

IV - conteldos das areas de conhecimento que serdo objeto de
ensino;

V - conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia.

Esta descricdo dos conhecimentos que devem ser contemplados nos
PPCs dos cursos néao os define por disciplinas obrigatorias.

Na maioria dos cursos, as disciplinas que se relacionam aos saberes
pedagdgicos compde as disciplinas de formacdo basica. Nos cursos de
Licenciatura em Geografia, Licenciatura em Ciéncias Biologica e de

Licenciatura em Quimica as disciplinas de formacéo basica possuem em torno
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de 300 horas. As disciplinas de Fundamentos e Sociologia da Educacéo,
Estrutura e funcionamento da Educacdo Basica, Psicologia da Educacéo,
Didética e Lingua brasileira de Sinais (LIBRAS) sdo as que compde este saber.
O que se diferenciou nesses trés cursos foi que em Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, as disciplinas de Pratica como Componente Curricular ficaram no
mesmo grupo que as disciplinas de formacao basica geral.

Nos demais cursos a carga horaria das disciplinas de formacéo basica
geral varia entre 800 a 1.600 horas. No entanto, das demais disciplinas que
compde esse grupo, muitas delas sédo disciplinas da formacdo especifica do
curso.

Isso fica claro no desdobramento das areas de conhecimento das
disciplinas. Nos trés cursos citados, as disciplinas dividem-se em Educacéo e
educacao relacionada a area do curso. Nos demais cursos, além dessas duas
areas, ha areas especificas do curso.

No curso de letras, por exemplo, como h& a Licenciatura em letras com
duas habilitagbes (Portugués- Espanhol, ou Portugués-Francés, ou Portugués-
Inglés), as disciplinas referentes a Lingua portuguesa fazem parte do bloco das
disciplinas de formacéao basica.

As disciplinas pedagogicas, portanto, possuem cargas horarias
diferentes em cada curso, como demonstra o0 Quadro 3:
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Total 425 272 323 323 323 255 323 323 425 612 323
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Quadro 3: Comparativo da carga horéaria das disciplinas pedagdgicas nos cursos de licenciaturas.
*QOs valores em negrito correspondem as disciplinas que também fazem parte das Praticas como Componente Curricular.
** O valor corresponde a soma das disciplinas articuladoras mais os valores em negrito que da o total da carga horaria de Pratica como componente Curricular.




113

As disciplinas pedagogicas comuns a todos os cursos — Fundamentos
da Educacdo, Psicologia da Educacdo e Didatica contemplam o0s
conhecimentos citados nos itens Il, Il e V do Parag. 3°. do art. 5°.

Além dessas disciplinas pedagdgicas citadas no quadro, outras
disciplinas presentes entre as de aprofundamento também possuem carater
pedagogico. Sao elas: Pratica de Fisiologia para o Ensino de Ciéncias (68h), no
curso de Ciéncias Biologicas; Ensino de matematica através de resolucdo de
problemas (68h), Laboratério de Recursos Didaticos (68h) e Pesquisa em
Educacdo Matematica (68h) no curso de Licenciatura em Matematica;
Educacdo Musical e curriculo, Introducdo a Metodologia de Pesquisa em
Educacdo e em Educacédo Musical e Reflexdo Pedagdgica (102h), nos cursos
de Licenciatura em Artes Visuais e em Licenciatura em Musica. Elas ndo foram
contabilizadas por ndo serem obrigatorias, os alunos necessitam de 170h de
disciplinas de aprofundamento que serdo escolhidas entre as que sé&o
ofertadas em cada semestre.

As demais disciplinas do curso contemplam o item IV do § 3°. do art. 5°-
disciplinas das areas especificas. O item | & contemplado nas 200h de
atividades académico-cientifico-culturais.

Embora os cursos contemplem os conhecimentos descritos nas DCNs
para Formacéo de Professores, pode-se verificar que persiste ainda o modelo
de curriculo tradicional em que a carga horaria ainda € centrada na formacao
de conteudo especifico, sendo que a parte de formacao pedagdgica, formacéo
que d& base para a acao do professor em sala de aula ocupa menos de 27%
da carga horéria total do curso. Ciéncias Biolégicas, Educacéo Fisica e Letras
sdo os cursos com menos disciplinas de carater pedagdégico. Desta forma, com
o modelo tradicional de curriculo, a pratica inovadora recai na responsabilidade
de cada professor em sua disciplina.

Soma-se a estas disciplinas que trabalham com saberes pedagdgicos e
escolares o0 estagio supervisionado e as disciplinas de Pratica como
componente curricular, ou disciplinas articuladoras. As disciplinas de estagio
supervisionado possuem 408 horas em todos os cursos. Mesmo somando
essas 408 horas de estagio, o curso que tem uma porcentagem maior na

formacdo pedagogica atinge 40% - licenciatura em Musica, tendo um curso
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com apenas 32% de formacdo pedagodgica, o curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas.

N&o foi feita a relagdo de porcentagem das disciplinas pedagdgicas em
relacdo ao total da carga horaria do curso de Licenciatura em Pedagogia por
ser um curso totalmente voltado a questdes de saberes sobre a pratica e para
a pratica docente. O total presente no quadro refere-se as disciplinas que estéo
apresentadas como sendo de formagé&o basica.

Além da carga horéaria das disciplinas, verificou-se como 0s cursos
atendem as Diretrizes. Encontram-se nas DCNs para os cursos de formacao de
professores, trés principios para a organizacdo curricular: ensino com
pesquisa, a articulagdo dos conteddos ministrados com a pratica a ser
vivenciada no ambiente escolar e a valorizacao pratica escolar durante todo o
curso de formacédo. Estes trés principios se complementam e integram uma
Gnica prética: a pesquisa da pratica escolar vivenciada durante todo o curso.

Quanto a pratica a ser vivenciada nos cursos de formacdo de

professores, as DCNs definem:

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um
espaco isolado, que a restrinja ao estégio, desarticulado do restante
do curso.

§ 2° A préatica devera estar presente desde o inicio do curso e
permear toda a formacéo do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formacao, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimenséo pratica.

A observancia desses paragrafos das DCNs encontra-se na descri¢ao
das 400 horas destinadas a Pratica como Componente Curricular. Essas
praticas sdo formadas em todos os cursos pelas Disciplinas Articuladoras
que recebem diferentes denomina¢gdes de acordo com a especificidade de
cada curso. As denominacgdes recebidas em cada licenciatura sdo: Licenciatura
em Matematica - Instrumentacéo para o Ensino de Matematica; Fisica - Ensino
de Fisica; Quimica — Ensino de Ciéncias e Quimica; Geografia — Pratica de
Campo; Pedagogia — Pratica Pedagodgica; Letras — Pratica; Historia — Oficinas
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de Historia; Ciéncias Bioldgicas — Laboratério de Ensino de Ciéncias e Biologia;
Educacao Fisica — Pratica Educativa- Projeto Integrado; Artes Visuais — Pratica
Pedagdgica e Metodologia para o Ensino de Artes Visuais; Musica — Prética
Pedagdgica e Metodologia para o Ensino de Musica. Em alguns projetos de

curso, essas disciplinas fazem parte das disciplinas de formacéao basica geral.

3.1.3.2 A Disciplina Articuladora

Para a andlise da Disciplina Articuladora presente nos PPCs das
licenciaturas, foram necessarias algumas informacdes prestadas por um dos
membros da Comissao de Licenciaturas, aqui denominado como Informante, e
a degravacdo das apresentacdes docentes e discentes no Forum das
Licenciaturas, em setembro de 2009%,

A disciplina articuladora atende as 400h de Pratica como Componente
Curricular e esta em todos 0s cursos, assim como estagio, atividades

académicas e praticas desportivas.

A Disciplina Articuladora realmente veio para ficar e se constitui num
diferencial marcante nos cursos de Licenciatura. Essa disciplina
acompanha todas as séries de todos os cursos. Ela é responsavel por
articular o conhecimento da série. Em cada série ha a articulacdo de
todo o conhecimento trabalhado nas disciplinas fazendo a ponte com
a educacao basica. E uma disciplina que requer muita experiéncia do
professor que assume essa disciplina, muita conscientizacdo e muito
trabalho. (Informante)

As quatrocentas horas dessa disciplina estdo divididas em todas as
séries do curso. A distribuicdo dessa disciplina em todas as séries do curso
busca propiciar a articulacdo dos conhecimentos das séries com a pratica
escolar desde o ingresso do aluno na instituicdo. As disciplinas articuladoras
nao sao homogéneas em todos PPCs porque a sua implantagcéo foi por meio
de um processo democratico, que possibilitou a cada licenciatura decidir a

forma de conducdo desta disciplina. As ementas foram generalistas no inicio

para que cada licenciatura pudesse consolidar a sua ementa de acordo com as

2 A Comissdo das Licenciaturas convidou a pesquisadora para participar do Forum das
Licenciaturas. As apresentagfes realizadas neste férum foram gravadas e transcritas. Além
disso, foram disponibilizados a pesquisadora os slides das apresentacbes feitas pelos
representantes desta comissao, pelas professoras representantes Do Nucleo de Educacédo a

Distancia e o texto do relato de experiéncia da aluna de um dos cursos.
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especificidades de cada uma. Em cada curso, sendo mantidos os principios
basicos, a disciplina recebe uma denominacéo especifica e possui sua propria

ementa e metodologia de trabalho.

Nos primeiros anos da implantacdo e institucionalizacdo dessa
disciplina, houve posturas refratarias, pessoas que ndo queriam saber
dessa mudanca, mas que queriam continuar dando aula nas
licenciaturas. Essa implantacdo requeria uma mudanca de postura
pedagodgica, a pessoa precisava realmente entender e valorizar a
licenciatura, pois o professor que trabalha na licenciatura tem que
realmente saber que vai formar um professor para a educacéo
basica. (Informante)

Além da articulacdo com os conhecimentos das disciplinas das séries,
essa disciplina atende as diretrizes no que se refere a “pesquisa, com foco no
processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto
dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender o
processo de constru¢do do conhecimento” (BRASIL, CNE, CP1, art. 3°) e
atende também o § 1° do artigo 13: “A pratica sera desenvolvida com énfase
nos procedimentos de observacédo e reflexdo, visando a atuacdo em situacdes
contextualizadas, com o registro dessas observacgdes realizadas e a resolucao
de situacBes-problema”.

. Quanto a isso, a informante da Comissao das Licenciaturas declara:

Ndo tem como ndo entrar na pratica pedagdgica ao fazer a ponte
entre os conhecimentos e a educacdo béasica. Dessa forma, o saber
pedagégico ndo ficou mais sob a responsabilidade de um
departamento. mas de todos os professores do curso. Muitos
professores passaram a falar do pedagdgico baseado em ac¢des, em
estruturagdo do seu conhecimento da pratica. Isso foi um ganho.
Embora alguns professores ndo tenham o conhecimento tedrico
sobre a pedagogia, estdo falando da pedagogia pela sua pratica.
(Informante)

Além dessa descrigdo feita pela informante, no Forum das Licenciaturas,

em 2009, o relato de experiéncia de uma das alunas destaca:

Acredito que € interessante ressaltar a importancia da disciplina
articuladora porque a vejo como a disciplina que melhor caracteriza a
licenciatura, pela particularidade que possui de unir aquelas trés
perspectivas de ensino que eu mencionei (...): o conhecimento
especifico, aliado ao conhecimento curricular e ao conhecimento
pedagogico. (académica de licenciatura)
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De acordo com a Informante, atualmente, todos os professores sabem
gue héa essa disciplina articuladora, sdo obrigados a participar das reunides por
série para opinar sobre os conteudos que devem ser abordados, o que faz com
que os professores se sensibilizem a essa proposta. Isso fez também com que
alguns professores que nao tinham perfil para licenciaturas deixassem de dar
aula nesses cursos.

A comisséo faz reunides com os professores dessa disciplina para a

apresentacao do que eles estado fazendo nos cursos.

Duas vezes por ano todos os professores apresentam a todos suas
experiéncias. Isso serve como motivacdo e cada curso pode
aproveitar as experiéncias dos outros cursos, assim fomos
construindo conhecimento. (Informante)

Para isso, os professores sao convidados a refletir sobre o que fazem. A
comissao percebe que todas as licenciaturas tém suas experiéncias, que
podem, cada qual a sua maneira, servir de incentivo de uma para outra
licenciatura.

Com a descricao da disciplina articuladora no PPC, pela analise de sua
ementa nos cursos e com as informacgdes prestadas pela informante verifica-se
que a vivéncia da préatica e a pesquisa sdo principios das DCNs que sé&o
atendidos nestas disciplinas articuladoras. Um dos objetivos dessa disciplina é
fazer com que o professor, em suas ac¢0Oes, faca a integracéo de seu trabalho
com a educacao basica por meio da investigacdo. De acordo com o PPC, a
pesquisa faz parte das disciplinas articuladoras e, em alguns cursos, de mais
algumas outras disciplinas especificas de investigacdo que também compde a
Pratica como Componente Curricular.

O ensino com pesquisa ja tinha sido observado no PPI institucional
como nova metodologia, e que o0s cursos devem primar pela
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo (ver se¢do 2.1.1)

Quanto a pesquisa, também as DCNs institui a obrigatoriedade de
“aprimoramento em praticas investigativas” no item IV do art. 2°. e no Paragrafo

Unico do art. 5°.;

A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodologico
geral, que pode ser traduzido pela acao-reflexdo-acdo e que aponta a
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resolucao de situacdes-problema como uma das estratégias didaticas
privilegiadas.

Dentre as metodologias utilizadas nas disciplinas Articuladoras, a
apresentacdo dos professores no Foérum das Licenciaturas destacou a
pesquisa como prética presente em quase todos 0s cursos, fator que propicia a
reflexdo da pratica na educacao basica.

De acordo com o relato de experiéncias dos alunos no mesmo Forum,
essa disciplina foi a responsavel pela identificacdo do que seria o curso e a
profissdo docente ja no primeiro ano do curso. Todos 0s alunos representantes
das licenciaturas que fizeram o relato de experiéncia mostraram possuir
conhecimento da realidade escolar, e que esse conhecimento foi propiciado

pela disciplina articuladora em seu curso.

Aprendemos que a funcdo principal desse curso [Licenciatura em
artes] é o ensino, esta ligada a convivéncia do professor com os seus
alunos e com o conteddo sendo uma forma articuladora entre o
professor e o aluno. Acredito que todo mundo que trabalha na
realidade escolar (...) vai para a escola para trabalhar com o
contelido. A gente vai para a escola para trabalhar com pessoas. A
gente utiliza o conteddo como uma ponte entre 0 nosso saber e o
saber das pessoas que a gente vai ensinar. Esse processo da
construgéo do didlogo é a principal ferramenta de ensino, a troca, a
vivéncia, a experiéncia. (FORUM DE LICENCIATURAS, 2009,
académico de licenciatura em arte).

A mesa discente para relato de experiéncia foi composta por um aluno
de cada curso de licenciatura que falou sobre o que é ser professor em sua
visdo, inserindo suas experiéncias com a disciplina articuladora. Embora a
disciplina tenha propiciado a vivéncia com a realidade escolar, alguns alunos
mostraram que ha muito mais a ser feito, que o trabalho ainda esta em

construgao:

A relagéo entre as disciplinas estudadas na academia e o trabalho
realizado na escola ainda é muito pequena, muitas vezes passando
até despercebida por nés discentes. A pesquisa na area de educacgéo
ainda é um pouco timida, vem aparecendo durante as aulas para
enriquecer teoricamente a nossa formacdo, mas a pratica ainda é
pouca. Temos poucas oportunidades de trabalhar nosso
desenvolvimento docente na disciplina articuladora. (FORUM DAS
LICENCIATURAS, 2009, académica de licenciatura em matematica)
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A dificuldade da concretizacdo dos objetivos das disciplinas também
esteve presente no relato dos docentes e do informante da Comisséo, por ser
uma disciplina que ainda esta construindo sua identidade e por depender de
um conjunto de pessoas para que ela se efetive.

Embora ela tenha como principio o trabalho coletivo entre os professores
das séries de cada curso, a disciplina ainda fica sob a responsabilidade de um
professor e, na maioria dos cursos, ainda € um trabalho isolado desse
profissional:

Apesar de a disciplina conter, a meu ver, falhas de logistica, nés
temos um ponto positivo importante: os professores que trabalham
com essa disciplina que tém humildade e senso critico para perceber
a fragilidades da disciplina em questdo de estrutura e abordagem.
Eles prezam por uma reflexdo com o intuito de reorganizar os moldes
da disciplina. (FORUM DAS LICENCIATURAS, 2009, académica de
licenciatura em matematica)

Um dos problemas apontados pela informante refere-se a contratacédo

de professores em concursos:

Dentro dos departamentos ainda ha resisténcia para a contratacéo de
professores para a parte pedagdégica. Alguns departamentos fizeram
isso, mas outros destinam essas vagas a professor colaborador. O
problema reside, assim, na ndo continuidade do trabalho. Porque a
disciplina troca de professor em um ou dois anos. Alguns
departamentos concordaram em abrir a vaga de concurso para o
ensino, o0 que é um grande passo ha consolidacdo da disciplina
articuladora. Outros conseguiram fixar professores. Nao sdo ganhos
de todos, mas sdo ganhos significativos. (informante)

Na apresentacdo dos professores realizada no Fo6rum, quanto ao
desenvolvimento desta disciplina, destacou-se a nao participacédo de todos os
professores da série nas reunides como problema enfrentado pelos
professores articuladores. Além disso, alguns cursos relatam também a falta de
um professor efetivo para essa disciplina que esteja lotado em seu curso,
problema j& apontado pela Informante da comisséao.

No entanto, de acordo com essa apresentacdo, todos 0Ss cursos
destacam a importancia dessa disciplina para a vivéncia da pratica da

educagédo basica desde o primeiro ano dos cursos de licenciatura.

Esta metodologia proporciona o desenvolvimento de um olhar
holistico da realidade e uma integracdo tanto vertical quanto
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horizontal da grade curricular. E ainda possibilita ao discente pensar
nos métodos de ensino e nas formas avaliativas cyéje poderao ser
executadas. (FORUM DAS LICENCIATURAS, 2009)

Assim, os principios da articulagdo entre prética e teoria, a investigacdo
cientifica na busca de resolucéo de problemas e o desenvolvimento de praticas
que forme para a busca constante de construcdo do conhecimento (BRASIL,
CNE/CP 1, 2002) estdao contemplados nos PPCs das licenciaturas nas
disciplinas articuladoras. Mas, embora o0s docentes demonstrem o
desenvolvimento de praticas inovadoras nos cursos de licenciatura, o termo
grade curricular em vez de matriz curricular ainda aparece na fala dos
docentes. O mesmo fato ocorre na fala dos entrevistados.

Para atender ao Conselho Estadual de Educacéo que pediu mais de
uma disciplina para atender as 400 horas de Pratica como Componente
Curricular, os cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, Educacéo Fisica
e Letras somaram as disciplinas articuladoras - que ja possuiam 400horas, a
disciplina de Didatica ou de Libras.

No curso de Licenciatura em Fisica, além das disciplinas articuladoras,
h&a mais as disciplinas de Iniciacdo Cientifica | e Il e Instrumentacdo para o
ensino de Fisica; no curso de Licenciatura em Geografia também ha mais duas
disciplinas que séo Projeto Educacional em Geografia e Técnicas de Pesquisa
em Educacdo Geografica; em Licenciatura em Historia had a disciplina de
Métodos e Técnicas de Pesquisa Histdrica e em matematica ha a disciplina
Laboratorio de Ensino de Matematica.

O conjunto dessas disciplinas que, assim como as articuladoras,
também fazem parte da Pratica como Componente Curricular tem em comum o
desenvolvimento de pesquisa nos Cursos de Licenciatura, assim como também

€ a proposta das disciplinas articuladoras.

3.1.3.3 A Formacao de Professores para a Educacao Tecnoldgica

A formacdo para a Educagdo Tecnologica compreendida como
consciéncia tecnologica, formacdo de individuos criticos e reflexivos para o

contexto das tecnologias parece estar permeando algumas disciplinas dos

> Essa é a avaliagdo de um dos cursos de licenciatura apresentada no Férum das

licenciaturas.
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cursos. Pbde ser verificado que ha um processo diferenciado na formacao de
docentes que se caracteriza pela busca de formacéo do profissional reflexivo e
formagdo que valorize a busca do conhecimento por meio da préatica de
pesquisa como principio pedagdgico em algumas disciplinas especificas para a
pratica investigativa. No entanto isso ndo ocorre em todos os cursos de forma
explicita no curriculo.

Outro ponto importante da Educagdo Tecnologica foi observado na
metodologia de trabalho proposta que proporciona a intrinseca relagdo dos
conteudos ministrados com a realidade escolar, tendo em vista que o0s
académicos estdo vivenciando a realidade escolar desde o primeiro ano de
ingresso, fator que atende as Diretrizes no que diz respeito a relagdo entre
teoria e prética e a contextualizacdo do conhecimento produzido.

Uma preocupacao presente na atual sociedade é a educacdo Ambiental
necessaria para a formacdo de todo profissional e isso é contemplado em
apenas dois dos cursos de Licenciatura: em Ciéncias Biologicas e em
Geografia, Também no Curso de Geografia ha a disciplina de Geografia e
diversidade: Género, sexualidade e racal/etnia, tema bastante recorrente nos
altimos tempos.

No entanto, a Educacdo Tecnoldgica como saber tecnolégico necessario
para que o professor possa utilizar as Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo como ferramentas pedagdgicas nao parece ser ainda
preocupacao dos cursos de licenciatura dessa universidade.

A educacédo tecnoldgica como aspecto de utilizacdo das tecnologias, foi
contemplada apenas em quatro dos cursos: na disciplina de Arte e Tecnologia
(102h) e na ementa de outra disciplina no curso de licenciatura em Arte, em
Laboratério de Ensino de Matematica (68h) no curso de Licenciatura em
Matematica, em Musica e Tecnologia (68h) e na ementa de outras duas
disciplinas no curso de licenciatura em Musica e em Oficinas de Recursos
Audiovisuais e técnicas de Ensino (68h) e Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo (68h) no curso de Licenciaturas em Pedagogia. Além disso, as
TICs sao contempladas na ementa de uma das disciplinas do curso de

Quimica.
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A utilizacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo nos Cursos
de Formacao de professores esta prevista no item VI do art. 2° das DCNs. As
Diretrizes apresentam também, no art. 13, as TICs como forma de facilitar a

vivéncia da pratica por meio desses recursos:

§ 2° A presenca da pratica profissional na formac¢&o do professor, que
ndo prescinde da observacdo e acéo direta, podera ser enriquecida
com tecnologias da informacdo, incluidos o computador e o video,
narrativas orais e escritas de professores, producdes de alunos,
situagdes simuladoras e estudo de casos.

Além disso, o trabalho em equipe também descrito nas DCNs poderia
ser facilitado pelos recursos interativos das TICs.

A analise da organizacao disciplinar dos cursos dessas licenciaturas
mostra que ainda h&a cursos com carga horaria concentrada nas disciplinas de
contetdos especificos, em detrimento dos saberes pedagdgicos necessarios
para a formagao docente. Da forma que se encontra a matriz curricular desses
cursos, fica a cargo do professor a possibilidade de um encaminhamento
diferenciado em sua disciplina, embora o programa das disciplinas esteja
delimitado no PPC. No PPC dos cursos ha descricdo de encaminhamentos
metodoldgicos que possibilitam o trabalho integrado entre as disciplinas, mas
fica a cargo do professor a escolha por tais procedimentos.

A proxima etapa deste estudo apresenta a analise das entrevistas
realizadas com professores de licenciatura dessa universidade. De acordo com
Tardif (2008, p. 228), a subjetividade dos professores tem guiado pesquisas
educacionais nos ultimos vinte anos que se propde a considerar o professor
como produtor de saberes especificos ao seu trabalho.

O presente estudo reconhece o professor como sujeito do conhecimento
e nao apenas como técnicos que aplicam saberes produzidos por outros € nem
somente como sujeitos que tem suas ac¢des determinadas por fatores externos.
Como sujeitos do conhecimento, os docentes serao investigados como aqueles
que tém uma atividade guiada por seus saberes da profissdo que é estruturado
e reestruturado por sua pratica cotidiana. Essa subjetividade do professor

formador de professores sera apresentada na proxima secao.
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3.2 Analise das Entrevistas

Para a andlise dos dados das entrevistas, utlizou-se do método
comparativo constante que é compativel com essa abordagem metodoldgica,
pois associa a combinacéo de categorias indutivamente com uma comparacao
simultanea de todas as unidades de significado obtidas (GLASER; STRAUSS,
1967%, citado por MOREIRA, 2010). Os passos para a andlise dos dados
foram os seguintes: a) elaboracdo das unidades de significados por meio da
leitura e releitura das entrevistas transcritas, comparacdo e subsequente
agrupamento em categorias, b) codificacdo das categorias iniciais
indutivamente, c) aperfeicoamento das categorias, d) estabelecimento de
relacdes e padrdes por meio das convergéncias e divergéncias encontradas
nos dados e e) integracao dos dados.

Os procedimentos acima citados foram realizados com a utilizacdo do
sistema MAXQDA, uma ferramenta para analise de dados qualitativos. Os
programas para analise de dados qualitativos — QDA (Qualitative Data
Analyses) — sdo ferramentas que possibilitam o desenvolvimento do processo
de analise de dados qualitativos minimizando tempo e esfor¢co do pesquisador
nas atividades mecanicas. Além disso, a sistematizacdo da analise de dados
possibilita a visualizacdo de resultados com uma variedade de possibilidades
visuais e claras (KLIPPEL, et al, 2004).

A escolha por um sistema de analise de dados qualitativos deu-se em
virtude de suas vantagens: facilidade na codificacdo dos segmentos textuais,
possibilidade da utilizacdo de um mesmo cddigo para documentos
diversificados, recuperacdo dos segmentos codificados de uma forma
sistematizada, possibilidade de registro de ideias e percep¢des que surgem no
momento da leitura e codificacdo dos segmentos, facilidade de manipulacdo
dos dados e visualizacao ilustrativa de resultados sistematizados, como mostra

a Figura 7:

* GLASER, B. G.; STRAUSS, A. L. The discovery of grounded theory. Chicago: Aldine, 1967.
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Figura 7: Pagina principal do sistema Maxqda. Fonte: Pagina do Software com os dados
de andlise da autora.

A anélise gerou uma relacdo de cddigos (APENDICE D) que foram
agrupados e reagrupados de acordo com as unidades de significados. Apos
isso, avaliou-se a incidéncia desses cAdigos nas entrevistas, como mostra a

Figura 8:
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Figura 8: Exemplo de visualizador de c6digos nas entrevistas.
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Outro fator que interferiu na avaliacdo dos codigos e no seu
agrupamento em categorias foi a andlise da visualizacdo das relacbes dos

codigos nas falas dos entrevistados, como mostra a Figura 9:
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Figura 9: Exemplo darelacdo dos cédigos nos segmentos codificados.

Da relacdo entre os cédigos e a incidéncia deles nas respostas dos
entrevistados, resultaram seis (6) categorias: Os Saberes Necessarios aos
Futuros Professores sob a Otica dos Formadores, Os Saberes Docentes na
Acdo do Formador, A importancia da Pratica na Educacdo Basica para os
Cursos de Formacao de Professores, A pesquisa nos Cursos de Formacéao de




126

Professores, O Uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo nos
Cursos de Licenciatura, Praticas Interativas de Aprendizagem em
Comunidades. Na analise das categorias, as informacdes prestadas pelos
professores entrevistados que contenham nomes de disciplinas ou qualquer
outro item que possa identificar o professor ou a instituicdo, serdo substituidos
pela expressdo “nomenome”, a fim de se manter o anonimato dos
entrevistados e da instituicdo a que pertencem.

Para identificacdo dos professores entrevistados, optou-se pelo codigo E
(Entrevistado) mais o numero sequencial de 1 a 10, de acordo com a ordem em
gue se realizaram as entrevistas. No decorrer do texto eles serdo referenciados
como professor, docente, professor formador ou entrevistado. A opgao por um
anico género foi para evitar a identificacdo dos professores e a preferéncia pelo
género masculino foi em funcdo de que a profissdo docente foi tida por muito
tempo como profissdo essencialmente feminina, preconceito que precisa ser
superado socialmente.

As categorias que emergiram deste estudo serdo descritas a sequir.

3.2.10s Saberes Necessarios aos Futuros Professores sob a Otica dos

Formadores

A andlise do PPI e dos curriculos dos cursos de licenciaturas mostrou
que ha uma preocupacdo com a Educacdo Tecnoldgica para o Contexto das
Tecnologias de Informacédo e Comunicacgdo. Esta primeira categoria de analise
das entrevistas trata de como os professores formadores percebem a
necessidade de determinados saberes para os futuros professores.

A maioria deles relata que a pratica docente se realiza mediante um
conjunto de saberes docentes. Neste conjunto, os professores citaram os
saberes do conteudo, saberes pedagdgicos, saberes tecnoldgicos e saberes da
experiéncia, confirmando o que a literatura sobre préaticas docentes ja aponta
como saberes profissionais do docente.

Entre os saberes, o saber pedagodgico teve maior destaque nas
respostas dos docentes. Esse saber € o mais complexo, pois envolve uma

série de conhecimentos e habilidades necessarias aos docentes. Os docentes
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deram énfase as questbes humanas necessarias para a acao pedagogica,

COomo mostra a resposta seguinte:

o saber filoséfico, no sentido mais existencial, nas questdes morais,
éticas, o saber de cidadania, de postura cidadd, a gente valoriza
pouco isso, mas a matéria prima deles sdo seres humanos, entdo
isso é fundamental na formacéo. (E9).

Além desse professor, outros também deram énfase a questdo do saber
necessario para a relacdo humana em sala de aula. Inclusive, um dos
professores da area de exatas mostrou a necessidade de humanizar essas

areas. Vejamos os relatos sobre esse saber:

Deve conhecer a didatica que é importante, o contetido especifico ele
deve saber independente da area e uma pratica inicial intensa
durante a graduacdo. Acho que no meu curso faltou essa relagdo. O
estagio € muito importante. Na area de [exatas] talvez falte uma
disciplina de humanas para o individuo saber um pouco sobre o
individuo, quem entra no curso de [exatas] tem um lado menos ligado
a questdo social, humana, a pessoa € mais racional. Esses séo
saberes que acho que faltam. (E7).

Antes de qualquer saber docente, ele precisa muito gostar de gente e
saber lidar com gente. Ai os saberes docentes sdo consequéncias
disso porque vocé vai ter acesso a esses saberes na tua formagéo.
Vocé precisa saber lidar com as pessoas, lidar com as situagfes que
vao aparecendo que o0s saberes docentes sdo resultados da
formagédo que vocé ja teve. (E6).

A humanizacéao das diversas areas do conhecimento € uma corrente que
vem se difundindo no meio cientifico, buscando redefinir valores e conceitos
necessarios a nova ordem social pdés-globalizacdo (BAZZO et al, 2008;
HABERMAS, 1997). Assim, a formacdo humana prescinde a formacédo de
conhecimentos, pois 0s demais saberes sao construidos numa interacdo entre
sujeitos. O professor que citou o “gostar de gente” referiu-se antes a uma
palestra que ocorreu no Forum das Licenciaturas em que se falou sobre isso.
E, nesta palestra, esse “gostar de gente” foi diferenciado do ter vocacéo,
conceito ja bastante questionado pela literatura sobre a profissdo docente.
Gostar de gente refere-se mais a ter afinidade com o sujeito e objeto de sua
profissdo, consciéncia de que o trabalho docente se concretiza na interacao

entre sujeitos.
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Aléem do saber pedagogico, o saber da experiéncia também foi
apresentado como necessario para os futuros professores. Embora esse saber
esteja relacionado especificamente aos saberes adquiridos na prética
profissional (TARDIF, 2008), os professores também citaram a experiéncia

como saber ja adquirido durante a formacao inicial, como nos relatos a seguir:

Eu diria que o que alguns autores chamam de saber da experiéncia.
E esse saber da experiéncia vem com quanto mais vocé tem
experiéncia e experiéncias diferentes. O fato de a disciplina
articuladora provocar o aluno a ter experiéncias ja no primeiro ano, ja
€ uma experiéncia, mesmo que ainda tenha que se retomar muita
coisa. Esse saber da experiéncia é dificil de trabalhar com um aluno
de 19, 20 anos, mas [se viabiliza] quanto mais se sensibiliza para o
mundo real. (E3).

Além da experiéncia propiciada nos cursos de licenciatura, nesta
resposta, o entrevistado mostra também a necessidade de sensibilizacéo para
a realidade educacional, que o entrevistado chama de mundo real, pois ele
afirma que a universidade é uma realidade diferente da realidade da educacao
basica. Schén (2000) utiliza essa concepcdo de mundo real da préatica em
paralelo com o mundo virtual que seria a “representagao construida do mundo
real da pratica” em que se opera as possibilidades de acédo para o mundo real.
Assim, na Universidade, as teorizacfes e reflexdes acontecem em primeira
instancia num mundo virtual, durante a preparacdo dos estagios, por exemplo,
para depois ser verificado no mundo real. Segundo este entrevistado, a
“sensibilizacdo para o mundo real” refere-se as questdes de problemas sociais
e de relacdes humanas que estdo presentes nas salas de aula e que interferem
no processo de ensino e aprendizagem.

O saber do conteudo também apareceu nas respostas dos professores
entrevistados como importante assim como os demais saberes, sendo que “A
parte especifica € importante tanto quanto a parte pedagdgica” (E5). Mas ele

somente foi colocado em primeiro plano na fala de um dos entrevistados:

Em primeiro lugar o professor precisa ter conhecimento, ele precisa
estar seguro de seu conhecimento porque ninguém ensina o que nao
sabe. E muito importante que o professor esteja bem preparado, que
a aula esteja bem preparada e que ele tenha um dominio muito bom
daquilo que ele esta se propondo a passar. (E2).
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Embora a preparacdo da aula exija conhecimento pedagodgico, o
professor apresenta a importancia do conhecimento especifico do conteudo a
ser ministrado como fundamental para o professor. Vale ressaltar que este
entrevistado € o Unico que possui bacharelado e néo licenciatura.

Assim, os professores de licenciatura tém consciéncia de que ha um
conjunto de saberes necessarios para a formacao de professores, sendo eles:
saber pedagdgico, saber do conteudo, saber interpessoal e saber da
experiéncia. Somente um professor valoriza o conhecimento do conteddo mais
gque os demais saberes docentes e varios ressaltam a necessidade de se
propiciar, ainda na formacéo inicial dos professores, oportunidades de vivéncia
na educacao basica para a formacao do saber da experiéncia.

Por terem sido apontados determinados saberes como sendo
importantes para os futuros professores, perguntou-se sobre a pratica do
formador de professores e como esses saberes fazem parte de suas atividades

profissionais.

3.2.20s Saberes Docentes na A¢ao do Formador

As pesquisas desenvolvidas sobre professor em servico mostram que ha
um conjunto de saberes necessarios a sua pratica e que embora alguns desses
saberes sejam adquiridos em sua formacdo inicial, ha que se investir na
formacdo continuada desses profissionais. Um dos motivos apontados para
essa constante atualizacdo € mudanca social, politica e tecnolégica resultante
do desenvolvimento cientifico-tecnolégico. Se o objeto da préatica docente € o
conhecimento e sua interacdo € com o proprio homem inserido nesta
sociedade em constante modificacdo, ndo ha como um professor acreditar que
seus saberes estdo completos e suficientes para sua acdo por tempo
indeterminado.

Esta nogao de profissional inacabado também esteve presente no relato

de um dos entrevistados:

A gente nunca esta pronto nessa pratica. Nunca posso dizer hoje sou
um bom professor. Acho que o professor é sempre um profissional
frustrado de alguma forma, porque a gente termina uma disciplina ou
uma série e a gente pensa: no ano que vem vou fazer diferente
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porque neste ano tal coisa nao foi bem. Entdo vocé é um profissional
sempre incompleto. (E8).

A importancia de se olhar para os saberes dos docentes de nivel
superior que atuam em cursos de licenciatura e seus processos de
aprendizagem reside no fato de ser delegado a eles a formacgao inicial e,
muitas vez, também a formacdo continuada dos docentes que atuam na
educacao basica.

Os saberes docentes dos formadores de professores vao além do que
se define como saberes necessarios aos docentes nas demais fases da
educacado. A relagdo professor-aluno, as teorias da educacgéo, a valorizagéo
dos saberes do aluno, as técnicas de gestdo de classe na formacdo de
professores sdo saberes que devem estar ja incorporados em suas acodes e
sdo temas e exemplos educacionais que os formadores precisam discutir com
os alunos e ndo somente aplicar em sua pratica.

Como os saberes do contetdo de cada um dos entrevistados séo de
areas especificas, buscou-se identificar seus conhecimentos e praticas
pedagogicas perguntando-lhes sobre planejamento, gestdo de classe, relacéo
professor-aluno e utilizacao de tecnologias.

Assim como os professores ressaltaram a necessidade de se formar
futuros professores que compreendam a profissdo docente como processo de
interacdo humana, na descricdo de sua rotina profissional, eles também
mostraram que o aluno é fator fundamental para suas acdes. Conhecer o aluno
interfere tantos nos processos de gestado de classe e de avaliagdo quanto no
planejamento de aulas.

O planejamento também foi citado por um dos entrevistados como sendo
importante para a gestdo de classe, pois transmite seriedade e compromisso
do professor com a formacao. Os professores acrescentam ao planejamento de
aulas, o contrato pedagdgico ou “protocolo” (E8) que define as estratégias de
trabalho do professor e qual deve ser a participacdo do aluno neste processo,

como afirma o ES8:

Um dos fatores importantes para gestdo de sala de aula é ter o
protocolo claro para o aluno, o aluno ter ciéncia do sistema de
avaliacdo que o professor utiliza, dos critérios que professor utiliza
para essa avaliagcdo, o aluno ter ciéncia do que é a disciplina e o que
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esta se propondo, porque embora se entregue o0 programa da
disciplina, é preciso explicar esse programa da disciplina, o que se
pretende e aonde quer chegar. E a organizacdo mesmo do momento
de aprendizagem. Acho que é basico vocé ter a minima organizacao,
como materiais que serdo utilizados, que temas véo ser discutidos,
gue recursos vao ser usados.

Para o planejamento de aula, como conhecimentos que compdem 0s
saberes pedagdgicos dos docentes podem ser citados: habilidade para a auto-
avaliacdo, a compreensao do programa de sua disciplina, a flexibilidade para
adaptacdo do planejamento as necessidades e, principalmente, o
conhecimento das especificidades da turma e de cada um dos alunos.

Dois professores entrevistados destacaram a importancia de se
conhecer pelo nome o seu alunado, reconhecendo a identidade de cada um,

como no relato abaixo:

Tenho grande facilidade de guardar rosto e nome, sei o nome de
todos os meus alunos, quando peco para eles irem ao quadro,
chamo-os pelo nome. Tenho uma relacdo muito proxima a eles.
Gosto de olhar nos olhos deles, ver a reacdo que eles estdo tendo.
Acho que o professor € mais ou menos como um ator de teatro, vocé
esta vendo sua platéia, a reacdo deles, vé o que tem que mudar ou
ndo. E muitas coisas podem continuar. Eu ndo conseguiria trabalhar
com uma turma com um distanciamento muito grande. (E2)

Além disso, o conhecimento das caracteristicas de seus alunos e a sua
valorizacdo nos cursos de licenciatura também contribui para a gestdo de
classe, tendo em vista que ao se valorizar o aluno desperta-se o interesse dele
para o que se estd sendo trabalhado. Embora todos tenham o programa ja

definido, as caracteristicas e interesses dos alunos devem ser contemplados

no planejamento docente:

Eu faco o meu planejamento, mas na primeira semana de aula, eu
converso com meus alunos, vejo o que eles ndo viram e gostariam de
ver. Neste ano os alunos do quarto ano ndo tinham visto as diretrizes
ainda, porque o curriculo foi reformulado e a turma acabou nao
pegando o momento. (E4).

Além de alteragdo de conteudos a serem ministrados devido aos
interesses dos alunos, a caracteristica deles modifica a metodologia de ensino,

como afirma o ES8:
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A maioria de nossos alunos anteriormente ja atuava nos anos iniciais
do ensino fundamental ou na educacéao infantil. Hoje ja é diferente, a
minoria atua. (...) Isso também fez com que a gente tivesse que
modificar um pouco a forma de trabalho com os alunos.

Os professores disseram também que tém consciéncia de que sao
exemplos profissionais para os profissionais que estdo formando, que seus
meétodos, procedimentos e exemplos também contribuem para a formacéao de
professores. H& apenas uma ressalva quanto aos procedimentos de gestdo de
classe, pois no ensino superior o nivel de liberdade é diferenciado, além do tipo
de comportamento dos alunos.

Todos os entrevistados afirmaram que visualizam a pratica dos alunos,
profissional em formagao, e buscam contemplar as necessidades deles como

professores que serdo da educacdo basica:

Quando vou preparar o contetido de algebra fico pensando como que
vou fazer um gancho 14 com a educacdo bésica, como vou estimular
0 meu aluno para a importancia daquilo que vou ensinar. Eu sempre
falo o que vou ensinar e porque que ele precisa aprender aquilo. (E5).

Da mesma maneira que 0 entrevistado acima, os demais também
reforcaram a necessidade de se fazer o elo entre aquilo que se trabalha na
universidade com a realidade da educacdo béasica. Para isso, o saber
pedagogico desses professores compde-se do conhecimento da realidade
educacional em que ele atua — o contexto e as caracteristicas de seus alunos —
e da realidade da educacéo basica, onde eles — seus alunos - atuarao.

O aluno aparece também como sujeito ativo nas a¢des docentes, como
futuros profissionais da mesma profissdo que o formador e que compartilha

conhecimentos, como afirma o E5:

As vezes eu preparo junto com o académico. A gente prepara junto o
gue vai ser trabalhado na préxima aula. Por exemplo, uma académica
pediu para trabalharmos com a tabuada dos dedinhos. Eu ndo sabia
a tabuada, ai a aluna sabia e ficou de ela trabalhar na proxima aula.
Mas eu fui pesquisar sobre essa tabuada. E uma professora do
departamento de métodos me emprestou uma revista € me passou
outras. E eu também me preparei para 0 que a académica estava
trazendo. Outro conteido que tinha que ser dado era xadrez e eu nao
sabia. Al outra aluna que sabia preparou.

Esse conhecimento compartilhado entre professor e aluno sera

novamente abordado na categoria que trata da aprendizagem docente.
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Quanto a essa sensibilizacdo para a realidade da educacdo basica,
alguns entrevistados afirmam que o ato de ensinar € um momento de relacao
que extrapola os conhecimentos cientificos e pedagodgicos, exige uma
sensibilidade de mundo para conhecer os problemas sociais e relacionais que

interferem nos processos de aprendizagem.

O grande problema da escola hoje € muito mais os problemas da
sociedade como um todo, que é a questdo de valores, de respeito
mutuo, é a questao do valor da educacéo, do valor da aprendizagem,
de ver a escola ndo como um fardo, mas como algo que é importante
e necessario para o cidadao. (ES8).

Essa visdo holistica € valorizada por mais de um dos entrevistados. E
como reflexo dessa visdo, a preocupacdo com a violéncia foi destacada

também pelos entrevistados, como no exemplo abaixo:

O que tenho feito com meus alunos é trabalhar muito com dindmica
de grupos onde eles sdo provocados a falar mais das coisas que
pensam sobre a vida. Como relato, (...) sempre faco no inicio do ano
atividades para eles verbalizarem o que eles pensam sobre violéncia,
porque o professor muitas vezes gera violéncia sem perceber, sem
maldade, mas por causa da metodologia que ele utiliza. Depende da
repercussao no aluno, que pode ser violento. A gente discute as
violéncias pessoais, e um aluno disse (...): a gente esta no terceiro
ano e durante trés anos a gente nunca parou para conversar essas
coisas, sobre como a gente percebe isso na nossa vida mesmo,
nunca paramos para conversar sobre como as relacdes se
estabelecem quando um fala uma coisa ou outra, o jeito de como isso
interfere na turma. (E3).

Além das atividades isoladas de cada professor a fim de se questionar e
buscar alternativas de trabalho que minimizem as situagdes de violéncia na
escola, um dos professores citou um evento organizado pelo grupo de

professores responsaveis pelas licenciaturas:

(...) recebemos quase duzentos académicos num sabado a tarde,
inverno, dia dos namorados. Estavam dizendo que ndo adiantaria
fazer o evento que ndo viriam nesse dia, que talvez tivéssemos uns
trinta alunos do PIBID que seriam mais ou menos convocados a vir.
Mas tivemos bastante alunos. Os temas eram: cultura de paz, meio
ambiente, drogas, género. E muitos alunos que vieram ja estavam em
processo de estagio e tinham sentido falta desses temas. Nao é
nenhuma questéo de o professor fazer isso ou néo, se isso € melhor
ou ndo, mas € questdo de se pensar que essas pessoas que estdo na
minha frente vao ser professores e vao estar I4 na escola x ou y, e eu
preciso conhecer a escola x e y, preciso buscar mais informacdes ou
articular mais. (E3).
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Pode-se perceber também neste relato que esta ndo €é uma
preocupacao de todos os professores. A literatura que trata da formacdo de
professores discute frequentemente a necessidade de a realidade escolar fazer
parte do rol de conhecimentos dos professores universitarios. Esse saber sobre
0 seu objeto e dos fatores que interferem no seu objeto sdo essenciais para o
saber pedagogico do docente formador.

Além desses saberes que compbe o saber pedagogico, alguns
professores apresentaram estratégias pedagodgicas utilizadas nos cursos de
formacao de professores que foram adquiridos com a pratica.

Como estratégia pedagogica dois entrevistados mostraram que realizam
o0 planejamento anual de todas as aulas e depois realizam as adaptacdes

necessarias:

Faco toda a programacéo das aulas durante o ano, porque tem que
pensar todas as atividades, mas como a disciplina € muito dinamica,
€ muito mais dificil que as outras que é um sé professor. Ela muda
muito. Por exemplo, teve uma situacdo agora com uma professora de
outra disciplina que me propds trabalharmos juntas. Ai tive que
reformular meu planejamento de todo o semestre. Por isso que te
digo que ndo consigo seguir, ndo sei se isso € bom ou ruim, tem
momentos que € bom, mas em outros prejudica outras coisas. Mas a
disciplina exige isso. Por ela ser articuladora, se alguém vem te
propor uma parceria ndo posso dizer que nao. (E4).

Com esse planejamento anual, esses dois professores (E4 e E7)
apresentam como vantagem a sequéncia do conteudo a ser ministrado e a
facilidade para o professor durante o ano. Mas isso néo torna o planejamento
rigido, tendo em vista que ambos afirmaram que fazem varias alteracGes
durante o ano. Outra vantagem apresentada por um desses professores é que
esse planejamento com cronograma € apresentado para o aluno no inicio do
ano para que ele saiba a sequéncia da disciplina também. Para que seja
possivel esse planejamento anual, um dos professores informou que possui
uma pasta com 0s materiais do ano anterior que ele avalia e faz as alteracdes
necessarias. Estas pastas servem como portfolio das atividades do professor
durante o ano letivo e favorece a avaliagcdo da sua pratica para o ano seguinte,

como afirma o docente:

Eu faco meu planejamento para o ano e vou colocando em cada
plastico aquilo que vou dar em cada aula. Antes de eu ir para a aula,
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eu tenho anotacdes dos anos anteriores que estdo aqui que orientam
as minhas atividades. O material pode ser o mesmo, mas com
certeza nunca é da mesma forma que utilizo. (E7).

Além de esse professor fazer o seu portfélio, pede para que seus alunos
também tenham os seus com todo o material da aula a fim de que possam
utiliza-los na avaliacdo. A exigéncia do portfélio dos alunos acaba sendo
também uma estratégia de gestdo de classe, tendo em vista que os portfolios
apontam o aproveitamento do aluno durante as aulas dessa disciplina.

Outra estratégia citada refere-se as avaliagdes. Um docente relatou que
ao final de cada aula ele ja elabora uma questdo para a avaliacdo tendo como
base o andamento daquela aula. De acordo com as discussbes e
questionamentos realizados, ele ja desenvolve uma questdo avaliativa
referente a aquele aspecto do contetdo que foi bem trabalhado naquela aula.
Assim ele vai compondo um banco de questdes para cada turma, minimizando
o trabalho de elaboracédo de provas e favorecendo uma avaliagdo de acordo
com os procedimentos das aulas.

Além dessas estratégias, outra que se destacou foi 0 procedimento
realizado durante as aulas para conhecer os alunos numa turma grande. Um
dos entrevistados relata que ao fazer atividades em grupo, ele, o professor,
aproveita este momento para passar em cada um dos grupos nao para avaliar
o trabalho que se esta realizando, mas para conhecer cada um dos alunos,
suas dificuldades e especificidades. E neste momento que o professor procura
estabelecer relagbes com seus alunos, identificando as particularidades de
cada um.

O saber pedagogico também foi valorizado pelos entrevistados quando
descreveram o trabalho realizado em sala de aula com a utilizagdo das
Tecnologias de Informacédo e Comunicacdo. Esse tema sera tratado num outro
topico especifico.

Portanto, pode-se concluir que os saberes dos professores de
licenciatura vao além dos saberes necessarios para 0os demais professores.
Além de eles precisarem ter os conhecimentos necessarios para sua profissao,
precisam conhecer a sua realidade educacional mais a realidade em que seu

aluno ir4 se inserir. Além disso, necessitam compartilhar esses saberes e
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coloca-los em discussao e avaliacdo nesta comunidade de sala de aula, nesta
inter-relacdo entre profissional e futuros profissionais de uma mesma profissao.

No entanto, ndo se pode generalizar afirmando que todos os professores
de licenciatura trabalham da mesma maneira que 0s exemplos acima e nem
gue todos esses tenham dominio de todos os saberes citados pelo conjunto de
entrevistados. Assim como neste mesmo grupo houve a declaracdo de um
professor que ndo tem tido tempo para preparar suas aulas devido as muitas
atividades que desenvolve na instituicdo, houve a descricdo de préaticas mais
tradicionais de ensino em que o conteddo € a preocupacdo central ainda,
varios entrevistados manifestaram a angustia por perceber em seu curso
praticas de colegas que ndo tem a consciéncia de que estdo formando
professores.

Embora os saberes aqui descritos sejam indicadores de melhorias na
formacdo docente, ndo se pode ainda afirmar que os resultados estejam sendo
satisfatérios tendo em vista que o grupo de entrevistados tem como
particularidade o trabalho com disciplinas que tratam do saber pedagdgico, que

formam para a pratica docente ou sdo coordenadores do curso de licenciatura.

3.2.3A Importancia da Pratica na Educacdo Basica para os Cursos de

Formacao de Professores

A pratica profissional do professor universitario se difere da pratica em
outros niveis pela estreita ligacdo de sua acdo pedagdgica com as exigéncias
de producéo cientifica. A valorizacdo da pesquisa académica ja se evidencia na
adocdo da exigéncia por titulagdo como um dos critérios para contratacdo de
docentes para a atividade no ensino superior.

No entanto, a titulacdo docente e sua producdo constante ndo é
suficiente para a sua atuagdo em cursos de formacdo de professores, como
aponta o E1: “NOs temos doutores na nossa Instituicdo que nunca entraram
numa sala de aula e vem formar professor”.

Outro entrevistado corrobora com essa declaracdo justificando a

importancia da experiéncia docente:
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O ambiente que envolve relacdes interpessoais muito densas como é
a questao da saude, da escola, vocé tem que ter vivéncias, porque
vocé ndo tem receita pronta. (...) vocé trabalha com a escola, a
relacdo com o aluno, relacdo com os pais, relagdo com o0s colegas,
relacdo com a comunidade, as diferentes personalidades que vocé
esta envolvendo ali, as diferentes caracteristicas daquele grupo. Toda
escola tem as mesmas coisas, mas toda escola é diferente. Acho que
alguma vivéncia é sempre rica nesse sentido, porque alguns
problemas ainda permanecem, algumas situagbes ainda
permanecem. Todo mundo pode estudar, todo mundo pode
pesquisar, mas é diferente de vocé ser o profissional dentro da
escola. (E8, grifo nosso).

A declaracdo do entrevistado anterior caracteriza o fazer docente como
processo interativo em constantes adaptacdes que exige, acima de tudo,
conhecimento dessa pratica a ser ensinada aos novos professores. Assim,
embora a docéncia seja a pratica profissional que se esta ensinando pela
prépria atividade de docéncia, os professores entrevistados descreveram sua
profissdo de formador associando-a a um ponto principal: conhecimento da
pratica profissional na educacgéo basica.

Todos os entrevistados trabalharam de 2 a 11 anos como professores do
ensino fundamental e médio e deram énfase a essa experiéncia como base
para seu trabalho na formacao de professores. Isso se percebe, por exemplo,

na resposta do Entrevistado 7:

Trabalhei dois anos no ensino fundamental e médio. A experiéncia foi
importante para minha atuacdo e acho falta dessa experiéncia para
outros professores que trabalham na licenciatura. (E7)
De acordo com essa opinido, para a pratica na formacéo de professores
€ importante que o docente tenha experiéncia na educacao basica. Quanto a
esse conhecimento da pratica, embora todos o0s entrevistados tenham
trabalhado na educacdo basica, e alguns tenham afirmado que em sua
contratacao isso tinha sido pré-requisito, isso ndo pode mais se efetuar nas
contratacdes desta universidade, pois, como relata o E8, a legislacdo né&o
permite mais a exigéncia de experiéncia em concursos publicos.
De acordo com a Constituicdo brasileira, o ingresso ao servi¢co publico
deve ser mediante prova de conhecimentos e de titulos. Assim, qualquer pré-

requisito que venha a ser analisado anterior a prova passa a ser

anticonstitucional. Com isso, a formagdo de profissionais, ndo sO0 de
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professores, vem sendo realizada mais por conhecimentos tedricos que por
conhecimentos praticos, como relata o E4: “Como que vou formar o aluno que
vai trabalhar com a escola se eu ndo tenho nem um diagndstico prévio disso?
A minha experiéncia me da subsidio”.

O conhecimento da pratica que advém da experiéncia pode ser
complementado ou adquirido por acdes pedagodgicas que proporcionem a
insercéo dos docentes universitarios na realidade educacional. Essas inser¢cdes
sdo propiciadas por projetos de extensdo que viabilizam a aproximacgédo do
saber da pratica docente do professor universitario na realidade escolar, como

€ apresentado no relato seguinte:

Temos um projeto que € uma porta muito boa para trabalhar com
alunos de 52 e 62. séries que nos mostra como que eles estédo, nos
coloca no nivel deles, para conseguir pensar como eles e para poder
explicar na linguagem deles, no nivel que eles entendam. Essa
experiéncia é muito gratificante. (...) Ndo € uma aula como as outras,
mas é dentro da escola, € uma situagdo mais privilegiada porque os
alunos se inscrevem, entdo sado alunos que tém interesse em
participar. E gratificante tanto para mim como percebo que é também
para os colegas que participam do projeto, para 0s nossos alunos e
para os egressos que participam conosco. (E7).

Além desse entrevistado, outros também citaram a importancia dos
projetos de extensao para o reconhecimento das necessidades escolares e das
especificidades dessa realidade em que os futuros professores estardo
inseridos. A pratica de projetos de extensdo nas Universidades tem se
desenvolvido nos ultimos anos e vem se incorporando aos cursos de
licenciaturas.

Além dos projetos de extensdo, o0s professores entrevistados
destacaram a importancia do acompanhamento das atividades praticas dos
alunos para a agdo do professor formador. Devido as atividades préticas, os
alunos trazem os problemas da sala de aula das escolas e experiéncias do
estagio para serem discutidos com os professores numa troca constante de
saberes produzidos sobre a pratica profissional. Assim, a acdo docente nos
cursos de formacdo de professores se caracteriza também pelo trabalho
interativo em que ha troca de experiéncias entre o profissional formador e os
futuros profissionais de uma mesma atividade: a docéncia. Isso é exemplificado

no seguinte relato:
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Como trabalho com o terceiro e quarto ano e eles estdo no estagio,
eles trazem muito isso. E o fator que eles trazem é indisciplina. A
gente ja teve que parar para estudar a indisciplina. (E4).

Como esse exemplo sobre indisciplina, os professores destacam a
importancia do conhecimento da educacao basica porque a docéncia no ensino
superior possui caracteristicas diversas que dos outros niveis de ensino. Os
mecanismos de gestdo de classe, por exemplo, no ensino universitario € mais
tranquilo que na educacdo basica. Ao se discutir, entdo, a pratica e as
especificidades do ensino fundamental e médio, nesta interacdo entre
professor e alunos, o professor aprende com os alunos e alunos podem
superar os professores sem que isso traga prejuizos educacionais, como relata
o ES:

Eu fico muito feliz quando vejo que meu académico esta me
superando. Se eu dou condicdes para que meu académico me
supere me sinto realizada. Ndo estou em condicdo de me dedicar
mais, mas se conseguir fazer com que meu académico se dedique,
estou realizada.

Essa afirmacéo exemplifica a caracterizagcdo da docéncia nos cursos de
licenciatura como resultante de conhecimentos gerados da propria pratica em
interacdo com futuros profissionais. Nessa relacdo de ensino e aprendizagem,
o professor pode compartilhar as experiéncias e também dificuldades
profissionais, tendo em vista que a realidade educacional passa por
modificagcdes constantes, como afirma E5: “Como eles fazem pesquisa,
participam de iniciacdo cientifica, sempre estou aprendendo muito mais com
meus alunos que eles comigo”.

Essa interacdo propicia a formacdo para o trabalho educacional num
ambiente especifico de relagbes humanas em diferentes niveis.

Além dessa interacdo entre professor e aluno que fortalece a producédo
de conhecimentos experienciais, outro entrevistado reforca a necessidade de
um trabalho interativo entre os diversos cursos de licenciaturas, pois todas vao
trabalhar nas mesmas escolas. De acordo com ele, apds a quinta série, o aluno
€ visto como fragmentado, pois cada professor que entra em sala de aula esta

preocupado com um conteudo especifico e, dificiimente, se realiza projetos
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interdisciplinares nas escolas. E isso € decorrente de falta de formacéo para

esse tipo de trabalho integrado. Ele afirma que:

A Universidade poderia contribuir para que o olhar para a educacdo
ndo fosse tdo diferente. Entdo, um dos problemas maiores que a
gente percebe na educacao béasica acontece especialmente a partir
da entrada do aluno na quinta-série por conta da fragmentacéo. (E3).

Mais adiante o E3 cita uma experiéncia isolada da Universidade na
tentativa de se minimizar essa fragmentagcédo: “Estamos fazendo eventos
chamando académicos de diferentes licenciaturas para estarem no mesmo
espaco discutindo, talvez seja um passo para se efetivar essa mudancga”.

Além desses eventos da universidade, ha atividades desenvolvidas nas

escolas na Semana da Paz:

Ha uma lei estadual que coloca na primeira semana da primavera a
semana da paz. Professores de é&reas diferentes se relnem para
pensar um projeto mais coletivo para escola. A ideia € um pouco
pensar o aluno como um todo, ndo fragmentado. (E3).

A interacdo entre os cursos de licenciatura é apresentada como
necessidade dos cursos de formacdo de professores para a efetivacdo de
producdo de conhecimentos para a pratica profissional dos futuros professores,

como declara o E1:

N&o d& mais para pensar na coisa dissociada. Uma coisa importante
gue estamos comecando a perceber é a distancia que existe entre a
Universidade e a escola basica. Cada um no seu mundo. NGs temos
gue nos envolver com a educac¢do basica, porque nés os colocamos
la. Temos que ver se a coisa esta acontecendo, discutir o que esta
certo.

Assim, o conhecimento da realidade educacional adquirida pela
experiéncia € importante porque o professor formador precisa estar
comprometido com a realidade educacional, pois, segundo alguns dos
entrevistados, o ensino fundamental e médio passa por problemas que
precisam ser preocupacdo de todas as esferas sociais e politicas, mas,
principalmente, da formacéao de professores, pois as mudancas educacionais

dependem da acéo docente:
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A educacéo basica precisa ser revista, s6 que também uma série de
coisas que estdo sendo implantadas para melhorar a educacéo
basica ndo tem tido muito retorno porque os profissionais que estédo
na educagédo basica, na grande maioria, sédo profissionais formados
dentro de outra concepcdo de educacdo. Sdo profissionais que nem
sempre estdo disponiveis ou estdo dispostos a mudar a pratica para
melhorar a realidade da escola porque ele precisaria abrir méo de
uma série de coisas que para ele estdo sedimentadas e ele nao tem
disponibilidade para isso. Ai ele acaba mantendo aquela pratica
mesmo a gente sabendo que aquilo ndo esta dando mais resultados.
(E6).

Esse entrevistado complementa sua fala afirmando que o trabalho

desenvolvido no atual formato dos cursos de licenciatura esta formando para

que ocorram mudancas na educacao béasica:

Nao é a salvacdo porque a escola continua sendo organizada do
mesmo jeito. Entdo vocé forma um professor com outra forma de
olhar para a educacdo, mas ele tem que se inserir na forma de
organizacdo que a escola esta posta. Entdo por isso o retorno ndo é
grande. Mas em longo prazo, como tudo na educacdo é em longo
prazo, quando esses novos profissionais comecarem a ir para o
mercado de trabalho, a tendéncia é que as coisas comecem a se
encaminhar de forma diferente. (E6).

De acordo com o entrevistado, os cursos de licenciatura estdo formando
com uma visdo de educacao que difere da formacéo anterior. A mudanca a que
ele se refere, e que os entrevistados em sua totalidade citaram, tem sido
resultado da alteracdo curricular efetuada para atender as Diretrizes
Curriculares Nacionais que instituiu a necessidade das 400 horas de Prética
como Componente Curricular, ou seja, a vivéncia da pratica durante a
formacdo dos professores. Essa nova formatacdo, além de aproximar 0s
alunos da realidade profissional em que atuardo, esta propiciando discussées
nos colegiados sobre a importancia da consciéncia da realidade escolar nesses

CUrsos.

A gente tem exemplos de professores que passaram a rever
completamente a pratica, a incluir atividade para a formacdo de
professores, porque alguns ainda ndo estavam se dando conta que
estavam formando professores. “Estou num curso de histéria, vou
discutir teoria”. Tudo bem, mas o que a teoria tem de relacdo com a
pratica desse profissional la na escola quando ele sair da
universidade? Eles comecaram a rever isso e isso foi bem produtivo e
muito visivel, foram ganhos dessas reunifes (E6).
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Essa afirmacédo sintetiza a necessidade da experiéncia na educacao
basica, mesmo que seja adquirida por projetos, e o porqué dessa necessidade:
a consciéncia da realidade profissional para a qual se esta formando e de seu
papel como formador. E para adquirir esses conhecimentos necessarios ao
formador, outra atividade do professor formador destacada pelos entrevistados
€ a pesquisa relacionada a pratica escolar.

Assim caracteriza-se a formacao de professores como profissdo que se
ensina pelo conhecimento da prética, pela pratica e pela pesquisa da prética. A
pesquisa na formacédo do formador e na formacdo de novos professores sera

analisada na préxima categoria.

3.2.4 A Pesquisa nos Cursos de Formagao de Professores

Nas analises do PPl e dos PPCs, verificou-se que os documentos
institucionais preveem a pratica de pesquisa nos cursos ofertados na Instituicao
como nova metodologia de ensino. Nas entrevistas, a pesquisa também foi
citada pelos professores em diferentes momentos e com concepgdes
diferentes. Nesta categoria analisam-se as concepcdes de pesquisa e a pratica
de pesquisa na formacédo de professores.

Quanto ao entendimento sobre pesquisa, observou-se que alguns
professores, embora desenvolvam investigacdes de determinados problemas e
citem projetos de pesquisa financiados, referem-se também a praticas de
buscas de informacdes na internet como sendo pesquisa. Isso foi percebido na
fala de um dos professores que relata a exigéncia de que professores de pos-
graduacdo produzam pesquisas, publiguem constantemente e, quando
perguntado se os alunos desenvolvem pesquisa na sua disciplina, relatou que
tem trabalhado pouco com pesquisa porgue os alunos copiam tudo da internet
e que essas “pesquisas” demandam tempo do professor para a corregao.

Ainda nesta concepcdo de pesquisa como somente busca de

informacéo, obteve-se estas descricOes de praticas mais representativas:

(...) temos seminarios inclusive em inglés. Em todas as turmas em
que trabalho, os alunos fazem andlise de artigos cientificos. E eles
trabalham também com a apresentacdo de seminéarios. Pela minha
propria formacdo ndo teria como ser diferente. Sou professora e
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orientadora de pés-graduacao, entdo ndo tem como ndo trabalhar
com pesquisa. (E2).

Hoje trabalho muito com a pesquisa em sala de aula, porque a
maioria dos alunos tem computador e a universidade propicia o
acesso a internet. Entdo temos feito muita pesquisa dentro de sala de
aula. (E1).

Na articuladora a gente esta vendo os aplicativos. Eu vi, abri, vamos
instalar no laboratério e os alunos vao pesquisar e ver como se
trabalha, eu dou trabalho para eles nesse sentido. (E4).

O entendimento de pesquisa como atividades de busca de informacdes
ou conceitos em internet ou livros, tem sido usual no ambiente escolar por
professores e alunos. A busca de sistematizacdo do conhecimento por meio de
buscas de informacdes sobre determinado tema é denominado nas escolas
como sendo pesquisa escolar. Esse conceito se mistura com a concepcao do
gue vem a ser a pesquisa como investigacao sistematizada de um problema ou
hipotese. A fala do E7 exemplifica a presenca dos dois conceitos na atividade

docente.

(...) 0 que eu fagco de pesquisa é nesse momento em que faco as
perguntas e passo a referéncia para eles lerem, ndo é a pesquisa de
ensino, mas a pesquisa de busca de referéncias. Para o relatério em
grupo é essa mesma coisa. Depois, a outra pesquisa é inserida no
contexto da disciplina de iniciagdo cientifica | que passa por mim
porque sou um dos orientadores de uma das equipes. (0 sublinhado
representa a énfase na entonacdo das palavras dada na fala do
entrevistado).

O entrevistado acima considera que 0 conceito de pesquisa como
investigagdo sistematizada sobre determinado problema ou hip6tese também é
uma pratica que se desenvolve nos cursos de licenciatura. Outros exemplos
representativos dessa concepc¢do de pesquisa desenvolvida pelos docentes e

pelos alunos se fazem presentes nos relatos seguintes:

Eu comecei a pesquisa no segundo ano de minha graduacao e nunca
abandonei minha pesquisa. Desde que entrei na U... faco pesquisa,
pesquisa dentro da instituicdo, envolvendo aluno, questionando, a
pesquisa € uma coisa que aprendi na minha formacdo, (...
participando da Iniciagdo Cientifica. (E1).

Na oficina |, os alunos desenvolvem dois projetos de pesquisa com
todas as etapas, desde a escolha do tema, elaboracdo do projeto,
elaboracdo do tema, do problema, sistematizagcdo dos dados e
relatorio final da pesquisa. (...) Para citar um exemplo, no ano
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passado, os alunos fizeram uma pesquisa sobre como as pessoas
aprendem (NOMENOMEDISCIPLINA) através de filmes. Fizeram um
projeto, elaboraram um questionario como instrumento de pesquisa,
foram para a rua para a coleta de dados com as pessoas, depois
sistematizaram os dados e escreveram artigo. Saem artigos muito
bons. Isso na primeira série. (E6).

Além desses relatos, ha uma variedade de outros que permitem afirmar
gue a pesquisa possui seu espaco nos cursos de licenciatura. Pesquisas como
essa citada no relato acima, vém sendo desenvolvidas principalmente nas
disciplinas articuladoras, o que diferencia a pratica que tem sido descrita em

muitas literaturas que tratam da formacao de professores, em que a realidade

7

escolar é tema exclusivo das disciplinas de estagio ou disciplinas
tradicionalmente pedagdgicas. Quanto aos problemas de pesquisa,
destacaram-se as pesquisas da pratica educacional, como na exemplificacao

de atividade relatada a sequir:

Eles trabalham com um processo investigativo na escola, com um
roteiro de observacdo, de estudos de alguns documentos como o
projeto politico pedagdgico da escola, observacdo da dindmica da
escola — como se organizam as turmas, como que se organiza a
entrada e a saida, - e um tempo que fazem de insercdo na sala de
aula para observar a rotina de sala de aula, como que o professor se
relaciona com os alunos, como que € a relacdo entre os proprios
alunos. Eles trazem esses elementos para a discuss&o. E um roteiro
bem aberto, porque a gente ndo tem o objetivo de discutir a avaliagdo
na escola. O objetivo é de uma pesquisa exploratdria. Olhar a escola
na sua amplitude para depois focar em alguma coisa para na
sequéncia ir elaborando o projeto de TCC. E um processo
investigativo, mas ndo que se defina uma problemética. A
problemética seria “como é a escola?”. E ai, dentro disso, eles vao
trazer varios elementos, muito mais no sentido de estar questionando
esses elementos que para trazer dados para fazer uma tabulagéo ou
sistematizagdo desses dados. Eles fazem relatério dessas insercoes.
(ES).

Assim como essa pesquisa sobre o contexto da escola desenvolvida
neste curso, em outro curso os alunos desenvolvem no terceiro ano um projeto
de pesquisa, o Trabalho de Concluséo de Disciplina — TCD, que desenvolvem

no quarto ano, periodo em que estédo estagiando. A seguir o relato de como se

da este processo:

Eles fazem pesquisa daquilo que eles querem e daquilo que existe
uma demanda. Isso quando eles conseguem diagnosticar. Tenho
aluno que néo consegue. (...) Ele faz o material, vai |4 aplicar, mas
nem sempre pode aplicar no estagio, porque se esta fazendo estagio
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numa turma de primeiro ano e ele desenvolveu todo o projeto para
aplicar 14 na sexta série ou sétimo ano. Ai nem sempre a gente
consegue articular o estagio conosco. Mas o estagio ajuda bastante
porque no momento que ele esta pensando o TCD esta la na escola.
(E4).

De acordo com o E4, ha uma banca para avaliacdo dessa pesquisa
como se fosse um trabalho de conclusdo de curso. Inclusive, informou que
estdo pedindo para transformar esse TCD em TCC que néo esta previsto no
PPC deste curso e de mais outro. O outro curso de licenciatura também esta
alterando o PPC a fim de incorporar o TCC, pois somente essas duas
licenciaturas ndo possuem esse trabalho final.

A tradicdo da pesquisa sobre educacédo considera, na maioria das vezes,
os professores universitarios como especialistas da educacéo e os professores
da educacao basica como os que aplicam os saberes produzidos por aqueles.
Disso origina-se a ruptura entre teoria e pratica.

No entanto, os entrevistados apresentam, em suas falas, que as
pesquisas desenvolvidas nesta universidade valorizam as experiéncias dos
docentes que estdo atuando nesta realidade complexa, dando voz aos
profissionais em servigco. Os saberes dos professores de educacéo basica sdo
trazidos para o meio académico.

Com a pesquisa da prética pelos formadores e alunos em formacao esse
processo inverte-se, 0os professores da educacdo basica sdo os produtores de
praticas que séo teorizadas e aplicadas novamente na pratica. A fala do E6 da

um exemplo disso:

(...) no ano passado desenvolvi uma pesquisa com 0s alunos para
saber como e quais eram os livros utilizados em todas as escolas de
(nomenome cidade), como que esses livros tinham sido escolhidos
pelos professores, que critérios eles tinham utilizado, qual era a
avaliagdo dos professores da avaliagdo feita pelo Ministério de
Educacao. Entdo os alunos foram em todas as escolas, entrevistaram
os professores, a gente teve um resultado bem bacana, o resultado
foi publicado em um congresso internacional. (E6).

O artigo citado pelo entrevistado acima foi disponibilizado a
pesquisadora, mas ndo pode ser anexado a esse estudo por identificar a

instituicdo e o professor pesquisado. Este artigo exemplifica o desenvolvimento

de pesquisa que da voz ao professor em servico para que os conhecimentos
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utilizados por esse profissional em sua pratica sejam sistematizados e
validados.

Outras pesquisas realizadas nesta universidade que contribuem para os
cursos de licenciaturas sao as orientadas pelos professores destes cursos no
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), programa desenvolvido no
Estado do Parana que estabelece a interacdo entre professores do ensino
superior e professores da educacdo basica no desenvolvimento de pesquisas.
De acordo com os entrevistados E1 e E5, a orientagdo de pesquisas no PDE
tem proporcionado a aprendizagem em interacdo com o profissional da
educacao basica como sujeito produtor de saberes da pratica que precisam ser

discutidos na formagéo de professores:

O PDE foi muito importante para o curso de licenciatura. Quando
tivemos uma reunido do PDE no ano passado convidei alguns
académicos para participar. (...) O médico tem o hospital de base, o
nosso hospital de base é a escola. Eu ndo posso forma-los sem que
eles estejam |4 com a m&o na massa, sem conhecerem a realidade.
O PDE ajuda o aluno a conhecer essa realidade. (E5).

Com o PDE, esses professores vem para a sala de aula assistir a
aula da gente e a contribuicdo que eles trazem é muito grande. Eu
tive professores assistindo minha aula na disciplina articuladora e foi
muito bom porque eles contam para os nossos alunos o que é o
mundo la fora e eles trabalham as teorias que a gente esta
mostrando. E um casamento que da muito certo, precisa ter mais
isso. (E1).

De acordo com os relatos, além de os alunos aprenderem com a
experiéncia compartilhada pelos professores da educacdo bésica, o0s
professores da educacdo basica e os professores formadores aprendem por
meio das pesquisas desenvolvidas neste programa. Ele é um programa de
extensdo da universidade que contribui para a pesquisa da pratica.

Além dessas pesquisas da pratica dos professores em servico
desenvolvidas nos cursos de licenciatura, a pesquisa tem sido impulsionada,
de acordo com os entrevistados, pelo Programa Institucional de Bolsa de

Iniciagcdo a Docéncia (PIBID):

A gente tem 12 bolsistas sé neste programa de iniciagdo a docéncia.
A gente trabalha numa escola estadual, 12 alunos bolsistas mais 2
professores bolsistas do colégio. A gente apresentou o projeto para
0s colegas até porque precisamos dos colegas também em todos os
momentos. Por exemplo, se ele vai trabalhar na area de genética,
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tenho que ter um professor da area especifica de genética para
atender. (E4).

A importancia deste processo de pesquisa reside no desenvolvimento da
reflexividade na formacdo do profissional para que o mesmo seja um
profissional reflexivo durante sua pratica. A iniciacdo na pesquisa durante a
graduacdo foi apresentada por varios dos entrevistados que avaliaram essa
experiéncia que tiveram em sua formacdo inicial como positiva para a
manutencdo dessa pratica durante a atividade profissional. Segundo Gaia
(2008, p. 48), “Aprender a ser professor inclui ndo s6 um processo de estudo
tedrico, mas também uma pratica reflexiva competente”.

Outra situacéao de producédo de conhecimento por meio de pesquisa é o
fato de, em um dos cursos, os professores estarem tentando trabalhar em aula
com textos produzidos pelos proprios professores do departamento. O E6, que

relatou essa situagéo, afirma:

SO tem alguma coisa para ensinar aquele que pesquisa, se nao ele
vai ser o reprodutor do conhecimento produzido por outro. A gente
sempre trabalha com essa perspectiva, e até por isso a gente esta
reformulando o curriculo para estar inserindo o TCC. (ES6).

Nesta afirmacéo, o E6 apresenta a importancia de o professor formador
pesquisar e de os cursos de licenciatura formarem professores pesquisadores
com a inclusdo do TCC no PPC. Com a formacdo de professores para a
pesquisa da pratica, os cursos de licenciatura estdo contribuindo para o
desenvolvimento de professores reflexivos de sua pratica, fator importante para
a formacao continuada desses futuros professores, como defende Gaia (2008,
p. 47), pois ao dispensar tempo para sua “aprendizagem, a reflexdo e ao
feedback em sua pratica como professores, os professores podem passar a
entender suas fraquezas, suas compreensdes ilusérias, quanto ao ensino.”

Mas ha algumas melhorias ainda a serem implantadas para o
desenvolvimento da pratica de pesquisa nos cursos de licenciatura como o
comprometimento de todos os professores com a especificidade de formagéo
de professores e a percepcao dos alunos quanto a temas de pesquisas, pois
alguns véem a pesquisa como elaboracao de produto, e ai muitos preocupam-

se somente com a elaboragédo de material didatico.
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Embora a pesquisa ndo seja uma realidade em todos 0s cursos e
necessite de ajustes nos cursos em que ocorrem, nesta categoria pode-se
perceber o desenvolvimento de uma pratica muito importante para a formacao
de professores. Com a pesquisa da prética, além de se reconhecer a
importancia dos conhecimentos produzidos na pratica escolar da educacao
basica e de se trazer a préatica para a sistematizacdo e validacdo desses
saberes pela pesquisa, pretende-se formar futuros professores que estejam
aptos para a pesquisa de sua propria pratica.

As pesquisas desenvolvidas nos cursos de licenciatura apresentadas por
esses professores estdo inseridas nas praticas desses docentes mais como
principio educativo para a formacdo de professores que para a formacgédo de
pesquisadores para o desenvolvimento das ciéncias como é pratica comum
nos cursos de graduacdo. A pesquisa vem a ser, portanto, imprescindivel para
o processo de aprendizagem na formacdo inicial e para o professor em servico,
pois, além de a pesquisa favorecer a melhoria na formacao inicial de
professores, ela também contribui para a formacdo continuada do professor
formador.

Um dos fatores que vem propiciando o0 avanco nas pesquisas
académicas e na mudanca do papel desempenhado pelo docente é o
desenvolvimento das Tecnologias de Informagdo e Comunicagao que amplia
as formas de acesso ao conhecimento e possibilita a producédo de saberes no
meio académico. O uso dessas tecnologias nos cursos de licenciatura merece

anélise em uma categoria especifica.

3.2.50 Uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicagcdo nos Cursos de

Licenciatura

Todos os entrevistados afirmaram que as Tecnologias de Informacéo e
Comunicacéao fazem parte de seu cotidiano, que as utilizam com frequéncia em
suas atividades particulares e profissionais. Ao serem indagados sobre a
utilizacao dessas tecnologias, a naturalidade com que responderam mostrou a

intimidade de todos com o computador e a internet.
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Quanto a aprendizagem para a utilizacdo dessas tecnologias embora
eles tenham afirmado terem aprendido sozinhos, a figura do colega foi citada
por cinco (5) dos entrevistados como sujeitos que colaboraram para essa

aprendizagem, como mostra o exemplo seguinte:

Quando fazia mestrado, [aprendi] com o grupo de colegas, um foi
ensinando o outro. Nao fiz nenhum curso especifico. (E2).

A aprendizagem autbnoma ou colaborativa surgiu pela tomada de
consciéncia da necessidade de dominio das ferramentas para suas atividades,
sendo que quatro (4) afirmaram ja as terem utilizado durante as suas
graduac0es e dois (2) em seus mestrados. Apenas o entrevistado mais jovem -
de vinte e quatro (24) anos - disse ja utilizar computador desde seus onze (11)
anos. Constatou-se pelas respostas dos entrevistados que o saber tecnologico
da maioria dos docentes esta restrito a programas de digitacdo de textos,
programas de apresentacdo de slides e a navegacdo na internet. Além disso,

h& consciéncia de que se tem muito a aprender sobre as tecnologias:

Eu acho que é impossivel como profissional me manter atualizado em
tudo. (...) eu preciso me manter atualizado numa série de questdes
relacionadas ao meu trabalho como professor. E essa questdo de
tecnologia é uma coisa a mais que hoje, pelas minhas condi¢des de
trabalho, ndo me considero em condi¢cdes de estar acompanhando.
(E9).

Acho que a gente subutiliza as tecnologias, nds poderiamos utilizi-las
muito melhor do que a utilizamos. Até porque a gente desconhece
algumas ferramentas. (E8).

Tenho alunos que usam muito bem essas tecnologias. Tenho um
aluno que estd comecando a usar um software que tem o sistema
digestério, tudo sobre como funciona, muito interessante, mas precisa
de um espago para ele trabalhar e até para a gente aprender
também, porque eu ndo domino muito isso. (E4).

De acordo com esses entrevistados, a aprendizagem para a utilizacao
das tecnologias € um processo constante e que pode ser favorecido pela
interacdo com os alunos. Adquirido o dominio dessas ferramentas, para as
suas necessidades emergenciais e focais, o professor adapta essa nova

habilidade ao seu fazer docente, fazendo uso do que ja sabe das TICs para a

utilizacdo em sua pratica docente.



150

Além do dominio dos conhecimentos das tecnologias, outro entrevistado
apontou a necessidade de apoio técnico para que a tecnologia possa ser

utilizada:

Uma das razdes pela qual eu uso raramente é a falta de apoio
técnico, de pessoal técnico especializado. Nos ambientes de ensino,
precisam disponibilizar, aos professores, pessoal técnico
especializado para dar apoio na utilizagdo dessas midias. (E 9)

Assim, todos os professores relatam que utilizam em sua pratica os
recursos de digitacdo de textos, o software de apresentacdo de slides e a
internet para acesso a determinados sites. Apenas trés dos entrevistados
disseram também utilizar outros softwares especificos de suas disciplinas.

Essa utilizacdo € facilitada pelas tecnologias existentes nos ambientes
de ensino, ja que os entrevistados relataram que as salas de aula possuem
projetores multimidias e acesso a internet sem fio. Além disso, alguns cursos
tém laboratérios de informéatica disponiveis aos alunos. Isto mostra que a meta
de adequacdo dos ambientes de ensino ao contexto das tecnologias que
consta no Projeto Pedagdgico Institucional est4 se concretizando.

A utilizacdo de apresentacdo em tela para a aula expositiva apareceu
como beneficio da tecnologia e como uma realidade que veio para ficar e €
usada para afirmar que a escola utiliza tecnologias, e isso estd sendo
repassado aos novos professores:

Porque na casa dele é imagem, imagem, TV, computador,
videogame... E se ele chegar |4 na escola e so tiver bl4, bla, bla... ndo
da. Entdo nossos alunos, pelo menos com quem eu trabalho, se
preocupam muito em levar a tecnologia para a sala de aula (E1)

Além do colorido e dos movimentos proporcionado por essa tecnologia,
também foi apontado como beneficio desse recurso a transmissdo do material

do professor ao aluno:

(...) uso principalmente as apresentacbes em PowerPoint. Essas
apresentacfes sdo repassadas a eles. Eles recebem o arquivo e as
ilustragcbes, as animacdes ajudam a rever o conteddo depois. A
vantagem do PowerPoint é a visualizacdo, a ilustracdo, o interesse
pelo assunto, os esquemas. Bem usado é um recurso muito bom.
(E2).
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Embora a disponibilizacdo do material do professor aos alunos otimize o
tempo do aluno, essa pratica também pode ser prejudicial a aprendizagem,
pois a certeza do aluno de que depois receberd o arquivo pode dispersar a sua
atencado e contribui para que o aluno ndo desenvolva o habito de fazer sintese
nas aulas. O profissional precisara estar atento a essas peculiaridades para dar
continuidade ou ndo a essa pratica.

Embora os entrevistados utilizem os sistemas de apresentagdo de
slides, os mesmos avaliam que muitos de seus colegas utilizam-se desses
softwares de apresentacdo de forma prejudicial ao processo de ensino e

aprendizagem, como exemplificam:

Ontem ouvi um relato de um professor que neste ano, porque ele
tinha um notebook, apesar de a ementa estar muito densa, conseguiu
dar no primeiro semestre o que ele trabalhou no ano anterior
inteirinho. Ai neste ano ele conseguiria cumprir a ementa. Nao vai
conseguir agora porque tive que pedir para parar de usar o
multimidia. Porque ndo consegue enxergar que se eu chego la e
exponho e meu aluno fica quieto - ndo respondeu ou ndo fez
pergunta - das duas uma: ou ele de fato entendeu ou ndo entendeu
nada. Para eu saber o que tenho que fazer, tenho que questionar
meu aluno. (E 05)

Um dia desses perguntei para meus alunos como que eles viam o
multimidia. E eles falaram que ndo aguentavam mais o multimidia.
Pensei, nossa, mas ndo era assim que vocés queriam? Porque antes
a gente ndo tinha, agora colocaram em todas as salas. E eles
comecaram a reclamar porque ha professores que adotaram a
ferramenta multimidia como a Unica forma de transmissdo. E que é
entediante mesmo. Senta ali em frente depois de 8 horas de trabalho,
ninguém aguenta. Ndo muda o tom de voz, ndo muda nada. (E4)

Os relatos dos docentes confirmam o que a literatura apresenta sobre a
transferéncia da aula do quadro de giz para a tela. Por outro lado, se o
professor faz isso na tela, faria no quadro ou nas transparéncias. Ai ndo é a
tecnologia o erro, mas a pratica docente. O que a tecnologia fez foi possibilitar
0 acumulo de transmissao pela economia de tempo do professor.

Na fala do E4 evidencia-se o papel do aluno na avaliacdo da utilizagao
das tecnologias em sala de aula. As respostas confirmaram a hipotese de que
0 uso excessivo das tecnologias também ocorra no ambiente universitario de
formacdo de professores. As facilidades do trabalho com tecnologias né&o

desmerecem os cuidados pedagdgicos necessarios para a pratica docente:
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N&o vou dizer que se eu usar a apresentacdo de toda minha aula em
Data Show ela néo fica facilitada para mim. Eu dar tudo usando Data
Show é muito mais facil, mas tenho uma preocupagédo com isso, a
aula pode acabar se caracterizando como um seminario. E aula.
Sempre que estou usando multimidia ndo posso esquecer que estou
dando uma aula. O tempo que vou usar aquilo é diferente, as
insercbes sdo diferentes, tenho que abrir espaco para conversar,
tenho um cuidado com isso. (E7).

Esse saber apresentado pelo Entrevistado 7 é que faz a diferenca na
utilizacdo de qualquer recurso didatico. O préximo relato confirma isso:

As vezes uma boa aula com quadro e giz surte 0 mesmo efeito. Mas
a gente tem que mesclar. Entdo o Sistema de Informag&o veio para
nos ajudar, mas temos que ser criticos e coerentes com 0 uso. E nos
apropriarmos daquilo que € bom. (E4)

Assim, esses entrevistados dizem que ha uma interagdo necessaria no
ambiente educacional com tecnologia ou sem ela. Esta interacdo vem acima de
qualquer recurso didatico, o recurso deve auxiliar nessa interacdo e nao
diminui-la.

Além da apresentacdo de slides em telGes, os professores aproveitam o
recurso de projetor multimidia para mostrar aos alunos diversos sites, pois ha
possibilidade de acesso a internet em todas as salas de aulas. Entre os sites, 0

mais citado foi o Portal de Educacéo do Parana:

O “dia a dia, educagado” é fenomenal. Tem aulas prontinhas la que
vocé pode pegar e trabalhar em cima daquilo e levar para sala de
aula. E uma ferramenta que chama a atencdo do aluno. E a gente
nao fica mais s6 no cuspe e giz, porque o aluno precisa disso. (E1)

Além desse site, foram citados: Portal da CAPES para pesquisa em
periédicos, portal do MEC, sites de Universidades para busca de tese e
dissertacdes, o “Ciéncia na mao” da USP, o “Biociéncia” da UNICAMP, sites de
eventos, videos no Yotube, visita a diversos museus e culturas diferentes, além
do acesso a biblioteca no site da propria universidade.

Embora todos tenham citado a internet como recurso utilizado, o0 seu uso
no processo de ensino e aprendizagem ocorre com diferentes possibilidades.
Alguns dos professores acessam os sites e 0s alunos acompanham a atividade
pelo projetor de multimidias. Neste tipo de utilizacdo, a internet € um recurso do

professor e para o aluno assemelha-se a slides preparados anteriormente.
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Outra forma de utilizacdo da internet citada nas entrevistas foi a
utilizacao pelos alunos para a busca de informacdes e pesquisas bibliograficas.
Com a internet, o aluno participa do processo de compartilhar conhecimentos.
“Eles entram e vao vasculhando. Acontece de eles entrarem e irem por
caminho que vocé néo planejou e que é importante ali”. (E5).

Mas ha riscos. Os professores precisam estar preparados e preparar
para a recepgao e utilizacdo das informacgdes disponiveis na rede. Além de se
compreender as ideologias presentes em tudo que é construido e postado, ha
que se formar para a compreensao das informacgdes disponiveis.

Neste aspecto, alguns entrevistados explicam que deixaram de pedir
trabalhos como resenha ou artigos por causa das préticas discentes de plagio.
Eles relatam que a atividade docente de corrigir trabalhos se intensificou uma
vez que precisam conhecer programas de busca para conferir a originalidade
do trabalho.

Na verdade, a pratica da coOpia tem se desenvolvida na escola desde
antes dos textos virtuais. O que os alunos copiavam antes das enciclopédias
ou livros na biblioteca ficou facilitado pelos recursos digitais. Com essa
facilidade, a pratica se intensificou e o professor ndo pode mais fechar os olhos
para isso. Embora uma das metas centrais da educacao seja a formagao para
a leitura de mundo, hoje se intensifica nos discursos docentes a necessidade
de educar para a compreensao e selecdo das informacdes disponibilizadas na
internet. “A nossa responsabilidade enquanto formadores é trabalhar mais
como utilizar essas ferramentas” (E6).

Uma terceira possibilidade de se trabalhar com a rede virtual € com a
interatividade. A maioria dos professores cita o correio eletrénico, um dos
professores enumera mais o Orkut, o Twitter, o Messenger (MSN) e os
Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem (AVEA), e um terceiro
entrevistado cita o blog.

Com os sites interativos, a relagcdo professor-aluno ganha nova
dimensédo, o acesso ao professor fica facilitado, os espacos fisico e virtual se
complementam no processo de ensino e aprendizagem. Porém, ndo séo todos
os professores que se utilizam desses ambientes interativos para a relacao

professor-aluno.



154

Quanto ao uso de blog, um dos entrevistados informa que esse
mecanismo auxilia também na disponibilizacdo de materiais para os alunos. No

entanto, segundo ele, os alunos ndo acessam tanto como ele esperava:

Eu criei uma perspectiva maior, mas ndo é tanto. Talvez porque meu
publico é de terceiro e quarto ano, sdo mais velhos, preferem mais
leitura. Eu digitalizo, mando por e-mail, mas eles preferem que eu
deixe no Xerox. Ai percebo que eles tém acesso, mas ndo é com
tanta frequéncia. (E4)

Investigou-se também a pratica docente com softwares. Além do sistema
académico da Instituicdo, os mais citados foram o software de planilhas
eletrbnicas e o de apresentacdo de slides. Além desses, citou-se o programa
de edicdo de video (E6), e os programas de matematicas disponiveis na rede
de ensino (E5), programas de simulacdo (E2 e E4) e programa de avaliacao
fisica (03).

Trés docentes afirmaram n&o conhecer softwares especificos para sua
disciplina e dois sabem que colegas utilizam. Mas os professores que
conhecem alguns desses programas especificos de suas disciplinas
reconhecem a importancia de se trabalhar com os mesmos. Um exemplo foi
apresentado pelo E4, cujos alunos utilizam softwares na producdo de material

didatico:

Eu tenho um aluno que trabalha com software STOP MOTION. Ele
tirou 5000 fotos e esta fazendo 5 minutos de video sobre células. Na
TV cultura ndo tem aqueles desenhos de massinha que vai
mexendo? E isso que ele esta fazendo. O que ele fez foi méagico. E o
gue ele aprendeu... E ai foi dar uma aula, (...) mostrou o video e disse
que uma aluna dele disse: “professor, entdo foi isso que vocé quis
dizer na aula sobre fagocitose”, que ele falou e desenhou no quadro.
Mas ela s6 foi entender quando ela viu o video. Olha sé que
ferramenta que ele construiu com esse software. (E4).

O relato exemplifica uma forma inovadora pela qual o aluno de
licenciatura se apropriou da tecnologia para sua producdo em beneficio da
aprendizagem. Os entrevistados falaram que € necessario um saber para
utilizacdo e selecdo das tecnologias a fim de favorecer praticas pedagogicas
gue saiam da esfera do ensino tradicional de transmissao de conhecimento.

No entanto, a utilizacdo desses recursos especificos ocorre mais por

parte dos alunos que pelos professores, como diz o0 E7:
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... Na internet tem uma variedade de software e ha um de simulacéo
gue eles usam numa outra disciplina. Ha a disciplina de homenome
computacional que trabalha com esses softwares, a partir de
modelos. Ha muita coisa que da para usar. Eu ndo uso, mas o0s
alunos do terceiro usam porque aprenderam na outra disciplina.

Além disso, dois entrevistados mostraram que h& a necessidade de uma
adaptacao das tecnologias existentes na coordenacéo de seus cursos para que
sejam compativeis as tecnologias que o académico encontrara na escola de
educacao basica publica, tais como a TV-pendrive e a instalacdo de softwares
gratuitos nos laboratdrios.

Quanto a TV-pendrive, um professor afirmou que sente falta dessa
tecnologia disponivel em sua coordenacdo. Um entrevistado de outro
departamento informou que uma colega havia conseguido essa tecnologia com
a Secretaria de Educagdo. Para o Entrevistado 4, as tecnologias na
Universidade devem servir tanto ao professor quanto ao aluno.

Pode-se perceber pelos relatos dos docentes que a inovagdo com a
tecnologia no ambiente educacional exige um saber que supera o saber do
dominio técnico da ferramenta, da compreensdo de seu funcionamento. As
TICs, diferentemente de um quadro negro, por exemplo, ndo sao tecnologias
desenvolvidas especificamente para o ensino. Assim, mais do que dominio de
seu funcionamento, h4 que se pensar em processos de adaptacdo dessas
ferramentas as necessidades da escola.

Um dos entrevistados (E9) citou que, no magistério, se ensinava como
usar quadro negro e que assim também deve haver técnicas que especialistas
desenvolveram quanto organizagdo de material em slides de apresentacédo em
multimidia. No entanto, nem sempre esses conceitos sdo passados aos
professores. E consenso que todos precisam aprender mais. Os exemplos de
utilizacdo das tecnologias pelos entrevistados mostraram que mais que
dominar o conhecimento técnico dos sistemas, ha, ou falta, um saber
pedagogico que direcione as praticas com utilizacédo de tecnologias.

O que se percebe com os relatos dos entrevistados € que algumas
tecnologias estdo sendo inseridas na Instituicdo. O acesso as tecnologias foi
propiciado. No entanto, muitas tecnologias ja foram utilizadas nas escolas e os
profissionais da educacéo nédo se apropriaram de suas potencialidades para a

melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Mais do que saber utilizar as
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tecnologias, € necessario transformar as tecnologias em ferramentas

pedagogicas:

(...) a questdo pratica para a utilizagdo do recurso, saber manusear,
isso é de menos. Isso vocé aprende muito rapidamente. Vocé faz ali
um teste, um técnico te explica e pronto. O mais importante é vocé
discutir o que significa isso hoje na educacdo, como que vocé faz
essas criticas é mais importante. (E6)

De acordo com esse entrevistado ha uma combinacéo entre os saberes
pedagdgico e tecnologico. A percepcdo dos entrevistados de que ha um
conjunto de saberes necessérios para o uso das tecnologias pelos professores
confirma os estudos de Mishra e Koehler (2006; 2009) sobre o Saber
Pedagogico Tecnolégico do Conteudo (TPCK). As escolhas de ferramentas
tecnoldgicas descritas nesta categoria e 0s julgamentos realizados sobre a
utiizacdo delas esteve fundamentada pelos saberes pedagogicos dos
professores formadores.

Da mesma forma como os professores valorizaram a experiéncia
docente para a sua pratica como formadores, a aprendizagem para a utilizacéo
das Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo tem sido propiciada pela sua
pratica e em interacdo com colegas e alunos. Diferentemente do professor em
estagio inicial de carreira, que ja teve acesso a essas tecnologias em sua
infancia, os demais docentes estdo em fase de aprendizagem tanto do dominio
técnico da tecnologia quanto das possibilidades de sua utilizacdo para o
processo de ensino e aprendizagem. Como a aprendizagem na prética tem
uma acao imediata na pratica, pode-se perceber a inclusdo da tecnologia de
forma imediatista, sem a reflexdo das potencialidades dessas tecnologias como
recurso pedagadgico.

A atividade docente, em sua complexidade, combina uma série de
conhecimentos que nem todos os docentes tém. E as TICs, muitas vezes,
facilitam o trabalho docente, mas nao efetivam o processo de ensino e
aprendizagem. A tecnologia deve ser um meio e ndo um fim, como afirma um

dos entrevistados:

Atualmente, colegas mais novos usam mais intensamente essa
tecnologia. Eles andam sem pastas, sem nada, s6 com pendrive.
Tenho visto colegas, principalmente os mais novos, gque entram na
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sala de aula com pendrive e também tenho visto, com esses mesmos
colegas, que se der defeito no computador ou na internet, nao
conseguem dar aula. Entdo aquilo virou para ele uma espécie de
muleta, sem aquilo ele ndo consegue dar aula. Acho que é uso
excessivo, dependéncia excessiva desse material. (E9).

A afirmacdo acima reforca a tese de que o saber tecnologico ndo é
suficiente para a acdo docente. Temos professores formadores em processo
de aprendizagem das tecnologias, mas que ja utilizam as tecnologias com certa
naturalidade e temos futuros professores que ja sdo da geracdo das
tecnologias que, mesmo que nem todos tenham seus computadores, ndo tém
medo da maquina e possuem certas habilidades desenvolvidas pela utilizacdo
corrigueira das TICs. No entanto, ha que se formar para a utilizacdo dessas

tecnologias:

A nossa responsabilidade enquanto formadores € trabalhar mais
como utilizar essas ferramentas. Porque elas ja estdo ai. Mas como
se apropriar disso? (E4)

Mas a formacédo para a utilizacdo das tecnologias tem sido desenvolvida
nesses cursos de formacdo de professores de forma individualizada.
Novamente, depende de cada professor em sua disciplina.

Como forma sistematizada de formac&o para o uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo, um dos entrevistados informa que na disciplina
articuladora, em uma das séries, € dado o enfoque Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade — CTS, outro cita a disciplina sobre Tecnologias de Informacéo e
Comunicacdo no curso em que atua e um terceiro disse ministrar uma
disciplina de tecnologia em seu curso.

Outro trabalho desenvolvido na formagéo de professores para o uso das
TICs esta se efetivando com a utilizagdo dos portais de educagcdo. Um dos
entrevistados relatou que buscou no Nucleo de Educacdo quais eram as
necessidades de formacgéo de professores para a realidade da escola. A partir
dessa realidade da escola, o professor se colocou como aprendiz e, com 0s
alunos, iniciou um processo de descobrir as potencialidades dos recursos
tecnoldgicos: “Vimos com os alunos os aplicativos e agora montamos oficinas

para a semana do curso.” (E5). Assim, saberes pedagdgicos e tecnolégicos se
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complementam na busca de melhores formas de se trabalhar determinado
conteudo.

Além disso, alguns professores disseram que todos 0s cursos terdo, a
partir do proximo ano, uma disciplina ministrada a distancia, a disciplina de
LIBRAS. Desta forma, ao cursar uma disciplina a distancia, utilizando os
recursos do Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem (AVEA), o aluno
podera aprender na pratica como utilizar esses recursos para a sua agao
pedagogica. Nao se pode investigar mais sobre essa disciplina porque nenhum
dos entrevistados era o professor dela e por ser uma experiéncia nova a ser
implantada nos cursos.

Quanto a formacao para a EAD, um dos professores relatou que uma
colega esta trabalhando com o ambiente Virtual na Plataforma MOODLE com
seus alunos do curso presencial. Somente um dos entrevistados informou que
trabalha em um curso na modalidade EAD.

Portanto, pode-se dizer que a Instituicdo est4 buscando inovar. Mas
precisa-se pensar nos professores formadores como sujeitos aprendizes. Os
formadores de professores demonstram que se encontram em processo de
aprendizagem de um saber necessario para a utilizacdo das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo como ferramentas pedagdgicas ao mesmo tempo
em que buscam formar professores capazes para essa utilizacdo na educacao
béasica.

Novamente, a aprendizagem em interacdo parece ser um caminho para
que se invista na formacéo de professores em servico. E a prépria TIC pode

ser um ferramenta eficaz para a formacao continuada desse profissional.

3.2.6 Préticas Interativas de Aprendizagem em Comunidades

A andlise das préticas docentes nas categorias anteriores possibilitou o
entendimento da aprendizagem do professor como um processo continuo e
inacabado. Pode-se perceber pelos relatos dos entrevistados que, além de o
saber profissional necessario ao docente ndo poder ser considerado como
completo, também a forma de aquisicdo desses conhecimentos ndo séo

unicos.
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Desde a formacdo inicial para a docéncia, 0s processos de
aprendizagem docente ocorreram de formas variadas, ora com as aulas
ministradas, ora em discussdo com colegas, ora com a pratica nos estagios ou
pesquisas. Mas em todos esses momentos, 0 ponto comum esteve na
interacdo, ou seja, a aprendizagem docente se da em processos interativos,
pois a sua formacao e a pratica sdo em interacdo com sujeitos.

Ao falarem de sua formacgéo inicial, dois entrevistados avaliaram a sua
formacéo inicial como produtiva por terem participado de iniciagéo cientifica ou

grupo de pesquisas com docentes.

Minha graduacéo foi muito boa, muito produtiva. Tudo que eu fiz
depois teve como base a graduagdo. Bons professores e desde o
inicio na graduacéo ja comecei a trabalhar com pesquisa, entéo isso
me levou para os cursos que fiz depois, como a especializacdo e o
mestrado e me trouxe também para atuar como professora na
instituicdo. Uma das contribui¢des da minha formacéao foi o fato de eu
ter tido pesquisa especifica da area de nomenome na minha
graduacgéo. (E6).

Outro professor entrevistado elogiou a formacdo pedagdgica recebida:
“avalio que a parte pedagogica do curso foi mais positiva do que a parte ndo
pedagdgica” (E9).

A formacdo pedagdgica foi apontada como positiva por mais de um
professor, mas sempre valorizando a figura do professor. Mas também houve
entrevistados que analisaram a sua formacao pedagogica como ponto falho na
formacdo docente. Fez-se referéncia a falta de conexdo entre as disciplinas

pedagogicas e as de conteudo especifico:

N&o aprendi a ser professor na graduacao, porque as disciplinas que
sdo da area de educagdo ndo conversam com as disciplinas
especificas do curso. Foi boa nas duas areas, mas faltou, vendo hoje,
com a experiéncia que tenho como professor, essa relacdo. Tive boa
base na area de Educacdo e boa base nas disciplinas especificas.
Mas quando comecei a fazer meu estagio e a dar aula, eu senti
dificuldade em fazer essa relagéo. (E7).

Como um dos motivos que desfavorece essa relagao entre as disciplinas
do curso apontou-se o fato de os professores serem de departamentos
diferentes: “os professores das disciplinas de educacdo vinham de outros

departamentos que nao do curso propriamente dito, e ai ha um discurso
diferenciado”. (E4).
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Além disso, as disciplinas pedagogicas ndo tinham o reconhecimento
por parte dos alunos: “os horarios das aulas das disciplinas pedagogicas eram
utilizadas [pelos alunos] para poder estudar as disciplinas do conteudo
especifico.” (ED)

A figura do professor foi valorizada pelos entrevistados quando lhes foi

perguntado sobre a sua formacéao inicial:

Um dado interessante foi que, quando fiz o curso de licenciatura, ha
vinte anos, boa parte do corpo docente do curso também era
professor da Educacdo Basica. Isso fez com que o espirito de
professor fosse muito forte. Embora eu tenha feito a graduacdo em
licenciatura Plena, (hoje hd a separacdo entre Licenciatura e o
Bacharelado, mas na época nao), pela caracteristica do corpo
docente, a gente era muito voltado a pensar em educacdo escolar.
(E3).

Outros entrevistados que também fizeram referéncia a figura dos
professores e professoras de seus cursos de graduacdo destacaram que 0S
professores que mais influenciaram foram professores que ministravam as
disciplinas pedagogicas. E a caracteristica valorizada nesses professores foi a
experiéncia, como neste exemplo: “as professoras que ministraram as
disciplinas pedagdgicas demonstravam uma bagagem bastante significativa
nas areas que atuavam”. (E9).

Um dos entrevistados exemplifica a importancia dos professores para a
formacdo de sua identidade profissional, acrescentando também a figura de

sua méae professora:

Sempre quis ser professora, por causa da figura de uma professora.
Para mim a figura do professor e da professora é muito forte, porque
minha prépria profissdo foi devido ao exercicio de um docente. E
minha mae também é professora. (E4)

Essa influéncia familiar e da experiéncia na escola também foi tratada
por Tardif (2008, p.76) no relato de pesquisas realizadas com grupos de
professores. Ao optar por essa profissdo, o sujeito traz consigo valores e
experiéncias que sdo teorizadas nos cursos de formacdo de professores.
Algumas dessas experiéncias vivenciadas com os professores que fazem parte
da histéria de vida desses sujeitos passam a fazer parte de sua pratica

profissional.
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A profissdo docente se diferencia das demais por ser a profissdo com a
qual todos os individuos tém contato desde sua entrada na escola. Quando
uma crianca ou adolescente avalia seu professor, ele estd em processo de
formacdo de critérios de julgamento que sao referéncia de algum saber
docente, como por exemplo, sabe explicar o contetudo, controla a turma, é
autoritario, etc. Ao se optar por essa profissdo, alguns desses conceitos
passam a ser avaliados em outro nivel de julgamento e propiciam a formacao
de identidades profissionais.

Embora os entrevistados tenham descrito algumas contribuicbes da
formacdo inicial, foi constatado que a maior contribuicdo para sua pratica foi

possivel pela experiéncia:

Nenhum curso de graduacéo te da uma formacéo total, ele deixa uma
lacuna até porque quando vocé conclui o curso vocé descobre que
quer ir para essa direcéo, essa profissdo. (E8)

Desta forma, a formacdo continuada é destacada como uma rotina
docente, ou seja, 0 professor esta aprendendo sempre. Quanto aos processos
de aprendizagem do profissional, os professores citaram, como acdes
sistematizadas para atualizacdo, a participagdo em congressos, Cursos e
palestras institucionais. Os congressos foram apontados como participacéo
obrigatéria para docentes universitarios, para a manutencdo de seu curriculo
com publicacdes de pesquisas, mas também como momento de troca de
experiéncias. Mas fora a participacdo em congressos, 0s professores
afirmaram néo ter participado de nenhum curso nos ultimos anos. A justificativa
para isso € a falta de tempo devido as diversas atividades docentes.

Porém, ao ser |hes perguntado “Como vocé aprende para a sua pratica
na formacdo de professores?” embora alguns tenham apresentado uma
variedade de formas de aprendizagem diferente de outros, todos o0s
entrevistados falaram da importancia da aprendizagem na pratica, como no
relato a seguir: “Aprendo com a pratica o tempo todo, tanto que a gente tem
gue modificar a pratica porque vocé faz uma coisa e ndo da certo, vai revendo
e reformulando.” (E6).

Este relato confirma a teoria que trata da aprendizagem docente como

resultado de sua acéo reflexiva da prépria acdo. Segundo Schon (1997, p.82),



162

o professor reflexivo “se esforga para ir ao encontro do aluno e entender o seu
préprio processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-
na-acao com o saber escolar”.

Mas a pratica reflexiva depende de uma habilidade profissional, exige
“do professor uma capacidade de individualizar, isto é, de prestar a atencao a
um aluno mesmo numa turma de trinta”.(Schon, 1997, p. 82). A reflexividade ou
saber da experiéncia j4 foi apresentado como um dos saberes destacados
pelos entrevistados na categoria anterior.

O saber da experiéncia € resultado da aprendizagem que se concretiza
pela interacdo com outros sujeitos. Assim como em categorias anteriores 0s
entrevistados ressaltaram a importancia do aluno tanto para a sua pratica
quanto para a pratica dos futuros professores, para a sua aprendizagem o0
aluno também €& fundamental. As teorias de aprendizagem em comunidade
vém ao encontro do que os entrevistados apresentam como formas de
aprendizagem. O professor aprende em comunidade, mas ndo ha como
especificar uma Unica comunidade de aprendizagem docente.

Um dos sujeitos que interfere na aprendizagem do docente é o aluno,

como mostra o exemplo a seguir:

[Aprendo] refletindo sobre a minha prética. Isso eu fa¢o na sala de
aula e ndo tenho medo de escutar o que o aluno tem para falar sobre
mim. N6s questionamos muito isso, eu oportunizo o questionamento
sobre o que nao esta bom, o que precisa melhorar. (E1)

Esse relato exemplifica a comunidade de aprendizagem citada no
quadro de Gaia (2008) como Comunidade de Aprendizes, em que o local de
aprendizagem € na sala de aula. No entanto, esse conceito de Comunidade de
Aprendizes, desenvolvido por Brown e Campione (1994%) citado por Gaia
(2008) trata da aprendizagem dos alunos em interacdo com outros alunos.
Neste conceito, o professor é orientador ou mediador e os alunos assumem
também a responsabilidade de ensinarem uns aos outros, mas nao se trata da

aprendizagem do professor nesta comunidade.

** BROWN, A.L. & CAMPIONE, J.C. Guided discovery in a community of learners. In:
MCGILLY, K. (Ed.) Classroom lessons: integrating cognitive theory and classroom practice.
Cambridge, MA: MIT Press, p. 229-270, 1994.
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No entanto, os relatos dos entrevistados apontaram o momento de aula
como momento de forte aprendizagem, pois as experiéncias docentes ocorrem
neste ato interativo e as respostas dos alunos as suas acdes propiciam a
reflexdo da sua pratica. Além disso, com a Tecnologia de Informacédo e
Comunicacéao, o professor deixa de ser a Unica referéncia para a transmisséo
de informacdes. Os alunos trazem uma bagagem de informacdes que, ao
serem socializadas, discutidas e reorganizadas de acordo com as experiéncias
de cada um, constroem-se conhecimentos tanto entre os alunos como para o
orientador ou mediador, funcdo desempenhada pelo professor.

Portanto, no ambiente de sala de aula, a nocédo de aprendizes estende-
se a todos os sujeitos que se encontram no local de sala de aula. Mas o
conceito de comunidade espontanea e de objetivos comuns ndo pode ser
aplicado a esse ambiente de aprendizagem porque professor e aluno estéo ali
por obrigatoriedade e possuem papéis distintos a serem cumpridos. A
aprendizagem sobre as tecnologias de Informacdo e Comunicacdo é um
exemplo de aprendizagem comum na relacao entre professor e aluno.

Alguns conceitos de comunidade de pratica de Wenger (1998) podem
ser aplicados a comunidade formada por alunos e professores se for
compreendido como objetivo da pratica a melhoria da educacédo basica. No
entanto, ndo se pode afirmar que esse interesse seja realmente compartilhado
pelos alunos e professores nos cursos de licenciaturas. Embora os objetivos
dos alunos e dos professores ja estejam pré-determinados pelos papéis que
cada um desempenha em sala de aula, um dos professores relata que a
relacdo entre professor e aluno extrapola o espaco de sala de aula e que as
experiéncias vivenciadas no estagio sdo trazidas para o ambiente académico e
compartilhadas com os professores.

Neste conceito de comunidade, a aprendizagem nao € o objetivo final,
mas acontece naturalmente quando se busca a melhoria do ambiente de
trabalho. Por isso, ndo se pode classificar também a comunidade formada por
alunos e professores como comunidades de pratica. Alguns conceitos dessa
teoria sdo visualizados quando os alunos se identificam e sao identificados
como futuros professores que buscam na identidade do professor e nas demais

interacdes melhorar a sua prética profissional e, neste processo de interacdo, o
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professor também modifica a sua pratica profissional. Os relatos seguintes

descrevem a interacdo professor-alunos como interacdo entre profissionais:

N&o vejo o aluno do curso superior, propriamente como um aluno, eu
ja o vejo como um colega, ele escolheu a profissdo que hoje eu
exerco. Devido a esses anos todos de atuagdo, hoje eu tenho do meu
lado como colegas muito ex-alunos. Entdo eu procuro mostrar para
eles essa perspectiva, que ele, ao entrar na universidade, esta
fazendo uma opcao profissional que € a mesma que eu fiz, nés
estamos juntos nisso, nds ndo somos classes diferentes. (E9).

Quando peco uma atividade, sempre digo que a nossa realidade néao
€ a mesma la do ensino médio, porque aqui estdo todos quietos e
comportados, mas la& no ensino médio ndo € assim, ha coisas que
vao ter que ter jogo de cintura. Mas essa discussdao € muito
superficial, nada teorizado, aprofundado, com referencial teérico. No
terceiro ano também falo quando eles estdo desenvolvendo
atividades. As vezes mostro que eles ficaram no quadro de costas
para a turma e fizeram isso umas trés ou quatro vezes sem olhar para
a turma, e que se fizerem isso la no ensino médio eles estariam com
problemas, porque la temos que estar de frente sempre. (E7).

Os exemplos acima mostram que, no ambiente de sala de aula, a préatica
profissional do professor é o centro das observacdes e o objetivo central dos
alunos nos cursos de formacao de professores. Professor aprende com o aluno
como futuros professores e o aluno aprende com o modelo de profissional que
€ o professor.

Além dessa interacdo com o0s alunos como profissionais de uma mesma
profissdo, outra forma de aprendizagem apontada pelos entrevistados foi em

interacdo com outros professores:

O grupo que trabalha na licenciatura troca esse tipo de experiéncia e
é favorecida pelas reunides de articulagdo quando a gente consegue
fazer essas reunides em funcdo do tempo. Mas independente de ter
a reunido especifica num lugar fisico determinado, a gente se
encontra no departamento e tem aquele tempinho do café em
que a gente consegue trocar ideias. (E7) (Grifo da autora)

Eu tenho uma colega que é mais préxima com que discuto a prética,
vemos o que funciona e o que néo funciona... (E1).

Aprendi pratica como professor imensamente com uma colega com
guem trabalhei no ano passado. Ela foi quem idealizou a disciplina
articuladora. (E5)

Estes exemplos acima se adaptam a teoria de Comunidades de Pratica

de Wenger (1998). Na troca de experiéncias entre colegas, os professores
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refletem sobre sua pratica e incorporam os exemplos da pratica do outro. O
reconhecimento de valor de sua pratica pelo outro fortalece também sua
identidade. No entanto, os entrevistados afirmam que essas trocas de
experiéncias ocorrem tanto informalmente quanto em reunides sistematizadas.
Assim, outro conceito que vem sendo atribuido aos processos de
aprendizagem do professor em servico € 0 conceito de aprendizagem
colaborativa. O trabalho colaborativo se difere da comunidade de prética
porque numa comunidade os interesses sdo comuns e a melhoria da pratica de
um profissional interfere no desenvolvimento da préatica do outro enquanto que
no trabalho colaborativo um contribui com a pratica do outro que independe dos
objetivos de cada um. Moreira (2006) cita a classificacdo do trabalho
colaborativo de Little (1990%°) em quatro variantes: contatos ocasionais, ajuda
ou assisténcia espontanea, trocas entre colegas com mais afinidades e
trabalho colaborativo sistematizado com reunides.

Como resultado da combinacdo das teorias de comunidades e de
trabalho colaborativo, utilizaremos aqui a terminologia Praticas Interativas de
Aprendizagem em Comunidades para descrever as experiéncias de
aprendizagem docente por causa dos seguintes fatores: a) a aprendizagem
profissional se concretiza em sua pratica; b) o trabalho colaborativo é
essencialmente resultado da interacdo entre sujeitos; c) nem toda interacédo é
colaborativa; d) toda interacao pode propiciar a aprendizagem pela experiéncia;
e) tanto o trabalho colaborativo como as rela¢des interativas ocorrem com
sujeitos que compartilham conhecimentos e experiéncias comuns; f) a esséncia
do significado de comunidade é a partilha de algo em comum por um grupo de
individuos.

Um exemplo da aprendizagem de préticas Interativas de Aprendizagem
em Comunidade pode ser percebida na descricio de como ocorre a
aprendizagem do professor para a utilizacdo das Tecnologias de Informacéo e
Comunicacao descrita por Gravonski et al (2011). Neste artigo, descreve-se
como o professor aprende com seus alunos e colegas a utilizar um Ambiente

Virtual de Ensino e Aprendizagem.

% LITTLE, J. W. Teachers as colleagues. In: LIEBERMAN, A. (ed). Schools as Collaborative
Cultures. London: Falmer Press, 1990. pp. 165-193.
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Assim, compreendemos 0 sujeito docente como sujeito em constante
aprendizagem pela experiéncia em interacdo nas diferentes comunidades as
quais ele pertence. Além das préaticas interativas com alunos, professores de
sua coordenacgdo e demais colegas em momentos ocasionais ja relatados, os
entrevistados descreveram quatro tipos de comunidades em que ocorrem as
praticas interativas de aprendizagem propiciadas por reunifes sistematizadas.
Nos exemplos seguintes faz-se referéncia a cada uma delas:

a) Préticas interativas de aprendizagem com professores que trabalham

com a mesma disciplina, no mesmo curso, mas em séries diferentes:

Como coordenadora das disciplina articuladoras, eu faco reunides
semestrais com todos os professores do curso por série para discutir,
fazer planejamento, a¢bBes de articulagdo para a formacdo do
professor, como as disciplinas podem contribuir uma com a outra
para poder melhorar a formagdo. Entdo o tempo todo a gente esta
discutindo isso. (E6)

b) Préticas interativas de aprendizagem com professores do mesmo curso
qgue trabalham na mesma série e com demais professores em reunides

do colegiado:

A gente ja teve muitas melhorias, bons resultados a partir das
reunides. Ndo é todo mundo que participa porque nem todo mundo
esta disposto a dialogar, mas os que vieram e estavam dispostos,
mudaram. A gente tem exemplos de professores que passaram a
rever completamente a pratica, a incluir atividade para a formacao de
professores, porque alguns ainda ndo estavam se dando conta que
estavam formando professores. “Estou num curso de histéria, vou
discutir teoria”. Tudo bem, mas o que a teoria tem relagdo com a
pratica desse profissional 1& na escola quando ele sair da
universidade? Eles comecgaram a rever isso e isso foi bem produtivo e
muito visivel, foram ganhos dessas reunifes. (E6).

No ano passado, no inicio do ano a gente fez reunido para os
professores mostrarem o programa da disciplina, metodologias...
[reuniBes por série]. No ano passado fiz tudo num dia so e ficou muito
puxado. O professor que assiste todas as apresentacdes tem ideia do
curso inteiro. (E5)

c) Praticas interativas com professores da mesma disciplina que atuam em

diferentes cursos de licenciatura:

O nosso professor da disciplina articuladora participa das reunides
especificas com professores de articuladoras de outros cursos. (E2).
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d) Praticas interativas com professores de diferentes cursos de licenciatura,

independente da disciplina ministrada:

Acho que é um avancgo, com todas as dificuldades que a Comisséo
de Licenciatura tem, [a comissdo] € um espaco pelo menos em que
vocé tem pessoas de cursos diferentes se olhando. E a provocacao
para pensar melhor as licenciaturas é muito positiva. As licenciaturas
foram discutidas nessa reorganizacao, talvez ainda muito focadas em
suas especificidades (E3).

Quanto a essas praticas interativas, percebe-se que todas s&o
efetivadas em reunides e ressalta-se que elas ndo ocorrem em todos o0s
cursos. Em alguns cursos um uUnico professor é responsavel pela mesma
disciplina de todas as séries do curso. Em outro curso, o professor que tem
mais um colega que trabalha a mesma disciplina tem dificuldades de encontrar-
Sse com seu par para trocas de experiéncias. A reunido por séries € uma pratica
que estd prevista nos projetos de Cursos para a disciplina Articuladora, mas
gue poucos Cursos conseguem concretizar esse objetivo. E no colegiado,
embora alguns tenham dito que ha poucos momentos de discusséo
pedagogica, em mais de um curso ha a pratica de no inicio do ano se discutir o
programa de cada disciplina por série e de se compartilhar necessidades e
dificuldades.

No entanto, a existéncia de momentos de praticas interativas ndo € a
garantia de melhorias na pratica docente. Os entrevistados relatam que nem
sempre ha mudancas na pratica ap0s as reuniées e que para que ocorra as
trocas de experiéncias depende-se das caracteristicas de cada professor. Um
dado apresentado por um entrevistado é que os professores de licenciatura
compartilham mais as experiéncias do que os professores dos cursos de
bacharelado.

Embora em alguns dos exemplos um dos objetivos das reunifes seja 0
trabalho colaborativo por meio da partilha de experiéncias, nem sempre 0s
integrantes tem consciéncia da importancia da sua colaboragéo para o trabalho
do outro. As reunides em que se apresentam o0s planos de ensino € um
exemplo de reunides em que alguns professores véem a apresentacdo de seu
plano de ensino como obrigatoriedade e nem sempre percebem como 0 seu

planejamento é importante para o trabalho dos demais docentes. Mas, mesmo
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qgue involuntariamente, as experiéncias postas em reunides pode resultar em
aprendizagem para o0 outro ou para ele mesmo por meio da reflexividade de
sua pratica.

Além dessas praticas interativas propiciadas em mais de um curso e
que estdo previstos no PPl e no PPC, um dos cursos possui um grupo de
estudo, em que ha discussbes sobre as problematicas do curso ou dificuldades
dos professores quando surgem. Esse grupo serve como apoio pedagogico as
acOes e decisdes docentes e realizam-se oficinas para os professores do

curso, como explica o E2:

Temos oficinas didaticas, oficinas pedagogicas. Surgem questdes
como, por exemplo, a utlizagdo de espacos ndo formais de
aprendizagem. Ai todos se mobilizam para trabalhar com o tema. Séao
reunides que partem do colegiado, de acordo com as sugestdes do
grupo. Quando entram professores novos, principalmente, ha a
tentativa de se trabalhar com a linha que o curso segue. Este ano
estamos com Otimos colaboradores que sdo professores que tém
experiéncias no ensino médio e estdo participando ativamente.

De acordo com o E2, a prética interativa proporcionada pela existéncia
deste grupo de estudos € fundamental para a acdo reflexiva das praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos docentes desta coordenacéo.

Outra pratica interativa dos professores entrevistados vem sendo
concretizada com a interagcdo com os professores da educacao basica por meio
de projetos de inter-relagdo da universidade com a educacdo basica. Nos
projetos de extensdo de alunos e professores aproximam-se da pratica escolar.
Como momentos de interacdo com os professores da educacdo basica, os
entrevistados citam o PDE, PIBID e acompanhamento de estagios. Isso
favorece para que, segundo os entrevistados, os professores que ministrem
disciplinas pedagodgicas conhecam mais a escola que os demais, fator que
interfere nos resultados da formacéo de professores.

Como a profissédo docente € um ato interativo, a sua aprendizagem se
efetiva por meio de praticas interativas em comunidades. Estas praticas se
diferem de acordo com os papéis que o professor desempenha em cada
comunidade, mas todas propiciam a reflexdo de sua pratica como docente e
favorecem a sua melhoria como profissional. Em sala de aula, por meio da

interacdo como seus alunos, o professor ndo so percebe suas falhas e pontos
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fortes de acordo com as respostas de seus alunos, como também aprende com
os alunos novos conceitos e metodologias de trabalho porque ambos os
sujeitos tem como objetivo a aprendizagem da pratica de uma mesma
profissdo: a docéncia.

Nos momentos interativos com colegas ou com professores da
educacdo basica, mesmo que ndo se tenha a aprendizagem como objetivo
especifico, ela ocorre por meio da observacdo ou do ato de compartilhar
praticas pedagogicas.

Por fim, nas reunides sistematizadas entre professores, sejam eles da
mesma disciplina ou de disciplinas diferentes, embora o objetivo seja diverso,
de acordo com a funcdo que o professor desempenha em cada uma dessas
reunides, a experiéncia do docente esta refletida em suas acdes nestes grupos
e a aprendizagem se efetiva na interacao entre os sujeitos.

Essas praticas interativas de aprendizagem em comunidade foram
valorizadas por todos os professores. Embora as reunides de colegiado e de
professores das disciplinas ndo ocorram em todos 0S cursos com a mesma
frequéncia, todos os entrevistados declaram que ndo sdo suficientes as
discussfes que ocorrem nos cursos. O maior obstaculo apresentado para que
estas praticas ocorram nos diversos cursos foi o comprometimento docente
com a sua prépria pratica e com o curso de formacdo de professores, como

nos exemplos abaixo:

Ja tivemos mais [momentos de compartilhar experiéncias], mas em
virtude de que a nossa agenda vai ficando cada vez mais carregada,
pela diversidade de atuacdo, pelos quadros reduzidos, por estar
assumindo cargos burocraticos, administrativos... O que eu percebi
aqui na universidade (...) € que nos primeiros anos nds tinhamos
muito mais tempo para fazer esse dialogo, inclusive informal, se
discutia mais, a equipe se reunia muito mais e com menos pressa do
que hoje. (E9).

N&o existe uma mobilizacdo para abrir a discussao do curso. Essa é
uma falha. Muitas vezes a gente até pergunta ou tenta organizar, mas
é dificil. Porque ninguém tem tempo. A desculpa é essa. Cada um
cuida da sua disciplina, de seu Lattes, de suas coisas, mas 0 mais &
dificil. Nao ha mobilizagdo para discutir o curso de nomemome. (E3).

Como o grupo entrevistado faz parte de uma comissdo que busca a
melhoria do curso, é natural que eles percebam mais necessidades que outros

professores que apenas visualizam como objetivo final a aprendizagem de sua
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disciplina e ndo a responsabilidade com a formacao integral dos alunos. Por
isso, alguns entrevistados demonstraram o desgaste sofrido pelos que estdo a
frente do curso: “NGOs faziamos as reunides e eu me desgastei muito com isso
quando fui coordenadora, porque ha professores que realmente ndo se
preocupam em colaborar com a instituicao”. (E1).

Com o advento das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo a
educacdo pode se utilizar das novas formas de comunidade e de espacos
interativos a favor da melhoria das préaticas docentes. Um reflexo disso ja pode
ser percebido pelos relatos dos entrevistados que afirmaram utilizar o ambiente

virtual para aumentar a interacdo com seus alunos:

O fato de eu usar mecanismos como estar no Orkut, criar o blog, de
estar no twitter, de entrar no MSN eventualmente, provoca-los um
pouco, ajuda muito. Mas néo abro méo do presencial. (E3)
Assim como a internet pode propiciar a interacdo entre professor e
aluno, os ambientes virtuais podem ser propicios para a troca de experiéncias

profissionais também.

3.3 Discussao dos Resultados Qualitativos

A abordagem qualitativa realizada neste estudo tinha por objetivo
identificar as percepc¢des dos docentes de licenciatura sobre os saberes e o
processo de aprendizagem para formar professores para o contexto das TICs.

O uso das TICs é uma das caracteristicas da Educacao Tecnholdgica e o
conceito de Educacao Tecnoldgica abordado ao longo da revisédo da literatura
foi percebido na andlise documental e das entrevistas. Define-se como
Educacdo tecnolégica a formacdo humana e profissional para o contexto
tecnoldgico que: a) prepare o individuo para a compreensdo das implicacées
do desenvolvimento tecnoldgico a fim de poder participar de forma critica das
decisbes sociais e politicas; b) que saia da esfera da transmissao de contetdo
e valorize o saber da pratica e as praticas de pesquisa para a producdo do
conhecimento e para a aprendizagem constante e independente; c) e que se
preocupe com a democratizacdo da tecnologia e a insira nas praticas

pedagogicas como ferramenta pedagodgica e de incluséao social.
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Em seu PPI, a Universidade vislumbra essa formacdo humana e
profissional a fim de que os sujeitos possam atuar de forma critica e
responsavel para atender os desafios da sociedade contemporanea como
educacdo inovadora centrada em trés pressupostos educacionais: a
valorizacdo da Pesquisa e da Extensdo, a defesa da vivéncia da pratica por
meio do estagio desde o inicio dos cursos e na valorizacdo de trabalhos
interdisciplinares.

Para atender a esta proposta educacional, neste documento, descreve-
se, ainda, o papel do professor como orientador e como sujeito que também se
encontra em constante processo de aprendizagem. Além disso, valorizam-se
as atividades coletivas entre os profissionais da educacdo em busca de
melhorias constantes nos cursos para atender as necessidades de época e
aponta como meta a melhoria das estruturas fisicas e de recursos tecnolégicos.

Para a melhoria dos cursos de formacdo de professores apontados no
PPI criou-se a comissdo de Licenciaturas. Na descricdo desta comisséo, pode-
se observar a concretizacéo de trabalhos coletivos para a melhoria dos cursos.
Como acbes imediatas da comissdo tém-se a criacdo dos colegiados de
licenciaturas e a criagcdo da disciplina Articuladora em todos 0s cursos que
busca atender os pressupostos do ensino com pesquisa, da associacao
intrinseca entre teoria e prética e do trabalho interdisciplinar.

A compreensdo da disciplina Articuladora foi contemplada também na
analise dos Curriculos dos cursos de licenciaturas. Pela descricdo da carga
horaria e das disciplinas dos cursos, pode-se concluir que 0s pressupostos
educacionais apresentados no PPl como educacdo inovadora, que sai da
esfera de transmissédo de conhecimento e vai ao encontro do que se defende
como Educacdo Tecnoldgica, aparecem timidamente na descricdo dos
objetivos dessa disciplina Articuladora.

Mas com curriculos em que a carga horaria de disciplinas conteudistas
ainda se sobrepde as disciplinas de formacéo pedagdgica, observa-se que a
responsabilidade de inovacdo pedagdgica recai sobre alguns poucos
professores, tendo em vista que as ementas sdo bem generalistas, sendo
possivel o trabalho inovador ou tradicional. Além do potencial desses

professores, a concretizagdo do trabalho inovador € possibilitado pelo
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acompanhamento realizado pela comissdo de licenciaturas e por alguns
colegiados dos cursos.

O conceito de Educacao Tecnoldgica e o desenvolvimento do trabalho
inovador nos cursos de Licenciatura por meio das préaticas das disciplinas
Articuladoras se confirmaram nos relatos dos professores da comissdo das
licenciaturas nas descricbes das praticas pedagodgicas desenvolvidas. De
acordo com os relatos, a pesquisa como busca de resolugéo de problemas da
pratica docente vem ganhando espaco na formacdo de professores devido a
disciplina Articuladora e ao Projeto Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a
Docéncia - PIBID. Com a pesquisa inserida na pratica docente nos cursos de
formacao de professores, o professor passa a ser o facilitador do processo de
aprendizagem, sendo orientador dos percursos percorridos pelo proprio aluno
na construcdo dos saberes necessarios para sua pratica.

A valorizacédo da producdo do conhecimento pressupde o entendimento
das relacdes das diferentes areas que corroboram para o mesmo fim. Assim, a
disciplina Articuladora também estd promovendo a pesquisa interdisciplinar,
fator necessario para a formacdo profissional caracteristica da Educacéo
Tecnologica. No modelo desenvolvido para essa disciplina, vislumbra-se essa
concepcao integradora dos conhecimentos para a pratica na escola.

Portanto, a pesquisa e a integracdo dos conhecimentos interdisciplinares
sdo propostas da Educacdo Tecnoldgica que, muito lentamente, estdo se
vislumbrando nestes cursos de formacdo docente. O trabalho desenvolvido
nestas duas formas, integrado e por meio de pesquisa, contribui para a
formacao profissional para o contexto tecnolégico em que a teoria ndo pode
estar desvinculada da pratica.

A relacdo entre a teoria e a pratica escolar nos cursos de formacédo de
professores também pode ser percebida nas atividades da disciplina
Articuladora e nos projetos de Iniciagdo Cientifica. Com isso, pode-se afirmar
gue os cursos estdo saindo da esfera tradicional dos cursos de formagao em
gue a realidade escolar € apresentada na teoria e 0 estagio € o Unico momento
de vivéncia escolar pelos futuros professores.

No entanto, quanto ao aspecto ferramental da Educacdo tecnoldgica,

percebe-se que as tecnologias ainda sao utilizadas para praticas tradicionais
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de transmissao de informacédo. Os recursos mais utilizados séo os softwares de
apresentacao para aulas expositivas. Depois disso, 0s sites para busca de
informagdes por alunos e professores e, em menor quantidade, alguns
professores utilizam-se de softwares especificos para suas disciplinas e de
sites interativos que contribuam para a interacdo professor-aluno.

Para o uso das ferramentas tecnoldgicas, o conhecimento técnico ndo é
a principal necessidade porque a geracdo de professores e de alunos ja é
tecnologica, e os alunos ja utilizam as TICs em suas atividades de forma
corrigueira. No entanto, o uso das TICS como ferramenta pedagdgica € uma
necessidade descrita pelos professores entrevistados. Cabe aos cursos de
formacao de professores favorecerem a discussao das potencialidades dessas
ferramentas para o processo de ensino e aprendizagem.

Os professores tém vontade e habilidade para incorporar as tecnologias
em sua rotina, mas ndo possuem conhecimentos dos diversos softwares
existentes e das potencialidades das Tecnologias de Informacdo e
Comunicagéo para o processo de ensino e aprendizagem. Pode-se constatar
gue no ambiente educacional jA se superou a fase da contemplacdo e das
politicas para implantacdo das tecnologias. Agora esta se vivenciando o
momento de analise critica do porqué da utilizacéo limitada pelos professores.

O grupo de entrevistados demonstrou que utiliza as TICs de forma
bastante restrita, mas que reconhece a necessidade de se repensar essa
utilizacdo como ferramentas pedagogicas que favorecam melhorias para o
processo de ensino e aprendizagem. Os professores possuem alguns saberes
tecnologicos, tém conhecimento pedagdgico do contetdo, mas ainda estao em
processo de aprendizagem do saber necessario para a adaptacdo das
ferramentas tecnolégicas para o ensino, saber denominado por Mishra e
Koehler (2006; 2009) como Saber Pedagdégico Tecnolégico do Conteudo.

Para evitar que essas tecnologias acabem ndo sendo incorporadas
pelos professores para o ensino, a universidade precisa investir nas outras
duas etapas necessarias para o processo de implantacéo e utilizagdo de uma
nova tecnologia: a capacitacdo e o suporte técnico. No entanto, a capacitacao
e acompanhamento dos profissionais que a utilizardo sao atividades que

requerem compromisso tanto da instituicio quanto dos profissionais. A
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instituicdo cabe avaliar constantemente as necessidades de seus profissionais
a fim de propor programas de formacgao continuada, além de uma estrutura que
ofereca suporte para a logistica necesséria ao desempenho do profissional
formador. Ao professor cabe, além da vontade de inovar, muito empenho para
superar barreiras e aceitar suas limitacoes.

Para que se possa pensar em formacdo continuada dos docentes em
servico, a andlise dos processos de aprendizagem do professor formador
revelou que, assim como sua pratica se efetiva por meio de interacdo entre
sujeitos, a sua aprendizagem também se efetiva pela interacao.

A andlise do conjunto de relatos docentes nas seis categorias propiciou
o entendimento de que o professor se desenvolve por meio da analise reflexiva
de suas praticas na formacédo de professores. Por praticas compreendem-se
todas as suas ac0fes, seja ensinando, orientando, pesquisando e até mesmo na
participacdo em reunides ou contatos ocasionais com outros profissionais.

Além do conceito de préaticas, pode-se afirmar que as praticas docentes
se efetivam em interacdo com outros sujeitos. Por interagdo compreende-se
toda acdo entre dois ou mais sujeitos. Nestas interacbes, pode, ou ndao,
acontecer praticas colaborativas entre o0s sujeitos envolvidos. No entanto,
mesmo que a colaboracdo néo seja efetivada pelos sujeitos, a aprendizagem
pode resultar dos processos interativos que propiciam a reflexdo da prépria
pratica ocorrida. Como exemplo, num contato ocasional em que um colega
relate um problema metodolégico ocorrido, mesmo que nao se efetive o
trabalho colaborativo para a busca de resolucdo do problema, a pratica
interativa de compartilhar experiéncia propicia a aprendizagem pela prética
reflexiva.

Como a atividade docente é essencialmente interativa, pode-se afirmar
também que o professor aprende em todo momento nas interacdes entre
diferentes sujeitos ou comunidades. Por comunidade, adota-se aqui a
concepgao ampla do termo como grupo de sujeitos com algo em comum. As
comunidades docentes podem ser a comunidade de sala de aula, a
comunidade de professores da disciplina, a comunidade de professores dos
cursos ou até mesmo a comunidade de professores de uma instituicdo. O

professor pertence a diferentes comunidades e as praticas interativas nestas
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diversas comunidades contribuem para a sua aprendizagem pela experiéncia.
N&o se trata aqui de comunidades de aprendizagem, mas de aprendizagem em
diferentes comunidades.

Tendo a concepcao de aprendizagem por meio de préticas interativas
em comunidade, as instituicdes de ensino podem desenvolver momentos para
praticas interativas em que docentes, equipe pedagdgica e equipe de suporte
tecnologico compartilhem necessidades e colaborem para a préatica docente
por meio da troca de experiéncias e saberes. Ha que se pensar, inclusive, em
espacos fisicos e virtuais que favorecam praticas interativas, ampliando as
relacdes interpessoais entre os profissionais da educacao.

Além disso, para que os professores possam se adaptar as novas
necessidades e ferramentas disponiveis para o desenvolvimento de sua
profissdo, o acompanhamento das ac¢fes docentes exige técnicos que se
disponibilizem a descobrir ndo sé novas técnicas de ensino, mas novas
tecnologias que possam ser adaptadas ao ensino.

As percepgcbes possiveis nestas entrevistas ndo podem ser
generalizadas por se tratar de um grupo especifico de docentes que possuem
um grau determinado de comprometimento com o curso gue representam. O
estudo com os demais professores possibilitard o entendimento de como a
Educacédo Tecnoldgica se efetiva, ou ndo, nos cursos de licenciatura.

No entanto, independente das variaveis, pode-se considerar que 0s
cursos de licenciaturas desta Universidade possibilitam a formacdo de
professores em conformidade com o conceito de Educagdo Tecnoldgica para
que ela se efetive também na educacdo basica, mas por meio de pequenas
acOes desenvolvidas em algumas disciplinas destes cursos. Como
caracteristica principal da Educacdo Tecnologica percebida na analise
documental e das entrevistas tem-se a valorizacdo das relacdes interpessoais,
a valorizacdo da teoria associada a vivéncia da pratica pelos alunos e
professores formadores por meio de projetos de pesquisa e extensao e dos
estagios desde o inicio do curso, a pratica da pesquisa como principio
educativo e a busca de trabalhos coletivos e interdisciplinares.

Identificadas as percepcdes dos docentes de licenciatura sobre os

saberes e o0 processo de aprendizagem para formar professores para o
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contexto das TICs, os dados aqui analisados foram utilizados para a
elaboracdo do questionario aplicado aos demais docentes dos cursos de
licenciatura desta Instituicao a fim de se obter resultados mais precisos com um
ndamero maior de professores que validassem, ou ndo, os dados obtidos na
abordagem qualitativa.

No proximo capitulo apresenta-se a segunda fase do estudo com a

abordagem quantitativa.
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4 O ESTUDO QUANTITATIVO

Nesta segunda fase do estudo, optou-se pela abordagem quantitativa
que analisa as caracteristicas e situacdes das quais podem ser obtidos dados
numéricos fazendo uso da mensuracdo e de estatisticas. (MOREIRA e
CALEFFE, 2008, p. 73).

A opcédo em realizar uma fase quantitativa foi por permitir a anélise numa
dimensdo maior que na abordagem qualitativa. A coleta de dados por
questiondarios favorece a pesquisa com uma grande amostra ou com toda a
populacdo e possibilita que as questbes a serem investigadas possam ser
respondidas sem a presenca do pesquisador. Também, como vantagens do
questionario, temos otimizacdo do tempo, garantia de anonimato do
respondente e padronizacao das perguntas. (MOREIRA e CALEFFE, 2008, p.
98).

Além disso, com o desenvolvimento da tecnologia computacional, muitos
pacotes estatisticos vém se aprimorando. Fato que favorece para que a
pesquisa quantitativa possa ser realizada com um namero cada vez maior de
guestdes ou variaveis e que a analise exaustiva dessas e de suas correlacbes
possibilite a interpretacdo aprofundada das questdes mais complexas, o que as
andlises de estatistica descritiva ndo podiam realizar.

Os itens (variaveis) para o questionério foram definidos pelas inferéncias
nas respostas dos professores entrevistados na primeira fase do estudo e pela
adaptacdo de algumas variaveis ja utilizadas no instrumento de Mishra e
Koehler (2006), em seu estudo sobre Saberes Pedagogicos Tecnoldgicos do
Conteudo (TCPK). O instrumento foi validado por dois critérios: avaliagdo de
trés doutores e aplicacdo em um estudo-piloto. Feitas as devidas alteracdes, o
questionario foi aplicado a todos os professores de cursos de licenciatura da
Universidade em questao.

Os professores que participaram das entrevistas e do estudo-piloto nédo
responderam ao questionario. A utilizacdo de diferentes individuos no método
misto visa aumentar a qualidade de inferéncia dos dados, ou seja, a
legitimacado dos resultados. Pelo mesmo motivo também ocorreu a opgao por

um grupo maior na segunda fase.
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Embora a amostra seja de resposta voluntaria, tendo o professor a
oportunidade de néo aceitar a sua participacdo no estudo, rejeitou-se a
possibilidade de a coleta de dados ser realizada por e-mail porque nela ndo ha
envolvimento do pesquisado com o pesquisador. Outra razdo é que a amostra
por meio virtual seria representativa da populacédo detentora de certo grau de
familiaridade com as tecnologias, enquanto que para esta pesquisa pretende-
se que a amostra ndo esteja delimitada por este critério.

Os questionarios foram, portanto, entregues em maos aos professores,
nos departamentos e salas de professores. O acompanhamento das
devolucbes foi feito por meio de um coédigo numérico atribuido a cada
questionario. O mesmo codigo foi colocado na lista em que constava o
departamento a que os professores pertenciam e, a cada devolugéo, foi
acusado o recebimento. Juntamente com o instrumento, foi entregue ao
professor o termo de consentimento para o uso dos dados na pesquisa e em
publicacdes.

Os dados obtidos por esse instrumento foram analisados pela estatistica
descritiva e por duas técnicas da analise multivariada: a Analise Fatorial (AF) e
a Analise Multivariada de Variancia (MANOVA).

4.1 O Instrumento de Coleta de dados

Inicialmente o questionario continha 10 (dez) variaveis de identificacdo
dos respondentes mais 70 (setenta) variaveis em escala do tipo Likert,
distribuidas em quatro dimensdes:

Primeira Dimensdo: Saberes da Formacdo de Professores (18

(dezoito) variaveis)

Segunda Dimensédo: Saberes docentes (15 (quinze) variaveis)
Terceira Dimenséo: Aprendizagem (11 (onze) variaveis)
Quarta Dimensé&o: Uso de tecnologias (26 (vinte e seis) variaveis)

Findas a organizacao e a reorganizagao das variaveis nas dimensoes, o
instrumento foi submetido a validagdo de conteudo e de aparéncia por trés
doutores. A sele¢do dos avaliadores levou em consideracdo a experiéncia em
cursos de formacao de professores, conhecimento sobre tecnologias e atuacao

em pesquisas sobre o uso das tecnologias no ensino. Na sequéncia, foram
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feitas as devidas adequacbes do instrumento que resultou na reducdo de 9
(nove) variaveis (5 (cinco) na dimensdo Saberes da Formacdo de Professores
e 4 (quatro) no bloco de Saberes Docentes); no acréscimo de 3 (trés) variaveis
na dimensdo Uso de Tecnologias; e no acréscimo de dois outros grupos de
variaveis de atribuicdo de valores na escala de 0 a 10, um com 6 (seis)
variaveis sobre as Formas de Aprendizagem Docente e outro com 5 (cinco)
variaveis sobre as Areas de Interesse dos Docentes para sua formagio
continuada (ver Apéndice E).

A seguir, verificou-se a confiabilidade do instrumento por meio de um
estudo-piloto, também conhecido como teste de validacdo, para verificar a
consisténcia do instrumento para a coleta de dados.

Apds o estudo-piloto, o instrumento foi reestruturado e aplicado aos
demais professores de licenciatura.

Para a andlise dos dados foram utilizados o pacote estatistico SPSS? e

o software excell. Antes de se optar pela valor de medida a ser utilizado na
descricao dos resultados, fez-se a andlise descritiva dos dados e verificou-se
gue havia proximidade entre os valores das medidas de tendéncia central:
média, mediana e moda. Assim, como para a analise fatorial e para a
MANOVA o software trabalha com escores e média, optou-se pela média
acrescida das informacdes de frequéncia que contribuem para a

apresentacao de resultados de escalas como € o caso do presente estudo.

4.1.1 O Estudo-Piloto

A coleta de dados foi feita em dois campi da Universidade e em dias
diferentes. Os questionarios foram entregues em maos aos professores
respondentes e cada um deles definiu a data da devolucédo do instrumento a
pesquisadora.

Como o objetivo desta etapa da fase quantitativa ndo era estimar os
resultados para a populacdo, o tamanho da amostra nao foi definido por

critérios para média ou propor¢ao. Assim, optou-se por uma amostra maior que

0 pacote estatistico utilizado neste estudo foi baixado da internet e utilizado pelo periodo de
teste.
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trinta (>30) que € considerada pela estatistica como quantidade viavel para
uma analise inicial.

O instrumento foi aplicado a uma amostra estratificada da populagao a
ser investigada composta de 31 docentes. O critério para os estratos foi:
representantes de todos os cursos, professores do sexo feminino e masculino e

professores de disciplinas pedagdgicas e especificas.

4.1.2 Consideracdes do estudo-piloto para adequacédo do instrumento

O estudo-piloto foi utilizado para testar o enunciado das questdes
elaboradas e para avaliar a consisténcia interna das variaveis a fim de validar o
instrumento para a coleta de dados.

Quanto ao enunciado dos itens de identificacdo da amostra,
acrescentaram-se no instrumento as op¢des de graduacado Licenciatura Plena
e Engenharia que ndo estavam contempladas. Retirou-se a variavel sobre area
de formacéo, tendo em vista que a informacéo se repetia em outras variaveis,
tais como curso e disciplina em que atua e em razédo de a classificagdo do
curso de Geografia, na Universidade em questdo, ser na area de Ciéncias
Exatas e em outros documentos pertencer a area de Humanas. Alterou-se
também a questdo “Curso em que leciona” para “Departamento a que
pertence” e “Nome da disciplina que leciona” para "Classificagao da disciplina”,
como sendo pedagdgica ou especifica para facilitar a organizacao dos dados e
controle da representatividade dos docentes dos cursos, tendo em vista a
existéncia de professores que ministram mais de uma disciplina e atuam em
mais de um curso.

Quanto a analise da consisténcia interna das variaveis, utilizou-se o
teste de Cronbach. O coeficiente alfa (a) de Cronbach € um teste desenvolvido
por Lee Cronbach, em 1951, e calculado por uma equacdo que leva em
consideragdo o numero de itens do questionario, a variancia dos resultados dos
itens e a variancia no total dos itens para verificar a consisténcia interna dos
dados e das variaveis a fim de confirmar a confiabilidade do instrumento de
coleta de dados. Em outras palavras, este teste visa, por meio da variacao das

respostas obtidas dos respondentes e pela soma de todos os respondentes,
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comprovar se ha consisténcia nas questdes elaboradas para o questionario e

se elas estéo interligadas entre si, dando confianca aos dados obtidos.

A andlise dessa correlacédo e fiabilidade das variaveis gera um valor de 0

a 1 que define se o instrumento € aceitavel ou ndo. De acordo com Maroco e
Garcia-Marques (2006, p. 73):

(...) quanto mais elevadas forem as covariancias (ou
correlagcbes entre os itens) maior € a homogeneidade dos itens e
maior € a consisténcia com que medem a mesma dimensdo ou
constructo tedrico.(...) De um modo geral, um instrumento ou teste é
classificado como tendo fiabilidade apropriada quando o a é pelo
menos 0.70.

Embora Maroco e Garcia-Marques (2006) definam o valor de 0,70 como

aceitavel, outros autores apresentam diferentes valores para a, como mostra o

quadro 4:
Autor Condicdo a considerado aceitével

Davis (1964, p. 24) Previséo individual Acima de 0.75
Previsdo para grupos de 25- Acima de 0.5
50 individuos

Kaplan & Sacuzzo (1982, p. | Investigacdo fundamental 0.7-0.8

106) Investigacdo aplicada 0.95

Murphy &  Davidsholder | Fiabilidade inaceitavel <0.6

(1988, p. 89) Fiabilidade baixa 0.7
Fiabilidade  moderada a
elevada 0.8-0.9
Fiabilidade elevada >0.9

Nunnally (1978, p. 245-246) Investigacgédo preliminar 0.7
Investigagdo fundamental 0.8
Investigacdo aplicada 0.9-0.95

Quadro 4: Critérios de recomendacao de Fiabilidade estimada pelo alfa (a) de Cronbach
(adaptado de Peterson, 1994) (Fonte: Maroco e Garcia-Marques (2006)

De acordo com o Quadro 4, os valores se diferenciam pelas

caracteristicas das pesquisas a que se destinam, mas ha certo consenso de

aceitacéo de que o valor acima de 0,7 da confiabilidade ao instrumento.
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Assim, fez-se a analise do a de Cronbach no instrumento aplicado no
estudo-piloto, entre todas as variaveis do instrumento e entre as variaveis

divididas pelos blocos do instrumento, como mostra o0 Quadro 5:

Dimensodes a de Cronbach
Entre todas as variaveis 0,9172
Andlise dos Saberes da Formacao docente:
legislacdes e estrutura do curso 0,8501
Pratica e saberes docentes 0,8473
Formas de aprendizagem
Escala de Likert 0,8225
Escalade 0a 10 0,6642
Entre as duas escalas 0,7641
Interesses de aprendizagem
Escala de likert 0,8046
Escalade 0a 10 0,9212
Entre as duas escalas 0,8449
Saber tecnologico 0,8593
Uso de Tecnologia como material didatico 0,7794

Quadro 5: Resultado do teste de Cronbach aplicado ao instrumento de coleta de dados
(Fonte: da autora)

O a para as variaveis da dimensao sobre aprendizagem docente na
escala de 0 a 10 apresentou-se com valor inaceitavel.

A avaliagdo positiva para a “Contribuicdo da pos-graduagao” foi maior
que para a variavel “Formacao inicial”. Embora pequena, houve dispersdo nas
respostas.

A disperséo pode ser entendida pelas declaracdes que os respondentes
do estudo-piloto apresentaram a pesquisadora como fatores que interferiram
em suas respostas. Segundo eles, quanto menor a distancia temporal da época
de graduacdo e poés-graduacdo maior € a sua contribuicdo, pois 0s que se
formaram ha muito tempo ndo se depararam com as exigéncias do atual
contexto. Além disso, a estrutura das diferentes universidades em que se
formaram os respondentes contribuiu mais, ou menos, para a formacéo
docente.

Assim, tendo em vista a dispersdo para a varidvel Formacéo inicial, a
declaracédo dos respondentes do estudo-piloto quanto a essa variavel e a de
Pos-Graduacgao e o resultado do a de Cronbach, decidiu-se por excluir essas
duas questbes do instrumento final e o resultado de a altera-se para a =
0,7577.
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O estudo-piloto aqui realizado serviu para a adequacédo do instrumento e
para a determinacédo do tamanho amostral.

Tendo como base os resultados da andlise piloto, fez-se a adequagéo do
instrumento final de coleta de dados quantitativos: o questionario (Apéndice F).

4.1.3 O instrumento final para coleta de dados

Além das 10 (dez) variaveis de identificacdo da amostra, o instrumento
final resultou em mais 75 (setenta e cinco) variaveis, que foram divididas por
blocos de acordo com a fundamentacdo teérica. O primeiro bloco trata da
aprendizagem docente: As intera¢cdes com meus alunos propiciam mudanca na
minha pratica (APAL); Aprendo por meios das reflexdes que faco de minha
pratica (APREF); Aprendo com as experiéncias compartilhadas entre os
colegas de disciplinas diferentes do curso (APRCC); Compartilho experiéncias
com os colegas da mesma disciplina (APRCD); Compartilho experiéncias com
os colegas de outros cursos de licenciatura (APRCL); Participo de cursos de
aperfeicoamento (PACUR); Participo dos momentos de formacdo continuada
proporcionados pela Universidade (PFCUN); Busco aprender a utilizacdo de
novas tecnologias (ATTEC); Busco atualizacdo do conteldo da disciplina
(ATCD); Busco cursos sobre acdes pedagoégicas (ATPED); Busco atualizacdo
sobre o cotidiano da educacéo basica (ATEDB).

Essas varidveis baseiam-se nos resultados da categoria “Praticas
Interativas de Aprendizagem em Comunidade” (secédo 2.2.6, da primeira fase
do estudo). Além de se investigar as formas de aprendizagem, foram também
pesquisados os interesses docentes por atualizacdo. Para esse mesmo tema —
Aprendizagem e interesses docentes — apresenta-se ao final do instrumento
mais um bloco de varidveis com escalas de atribuicdo de valor de 0 a 5:
Experiéncia adquirida na pratica de sala de aula (EXPER); Aprendizagem
compartilhada com alunos e/ou colegas (APRCO); Participacdo em eventos
(EVENT); Estratégias de Formacdo continuada proporcionada pela
Universidade em que atua (FCUNI); Estudos sobre o contetudo da disciplina
(FCONT); Estudos sobre a acdo pedagoégica (FPEDA); Estudos sobre o uso
das tecnologias (FTECN); Estudo sobre a aplicacdo das tecnologias no
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processo de ensino (FPTCO); Estudo sobre a atuacdo em cursos de formacao
de professores (FFOPR).

Este € o Unico tema que possui variaveis em escala nominal e de
valores mensuraveis.

O segundo bloco aborda um conjunto de saberes que faz parte do
contexto do professor de licenciatura que sdo 0s conhecimentos sobre
formacao de professores descritos pelos docentes entrevistados na primeira
fase do estudo (seccéo 2.2.2 e 2.2.4), incorporando questdes sobre legislagao,
formacdo e Educacdo Basica, saberes do contexto universitario e “meta-
ensino”. O Projeto do Curso esta articulado com o Projeto Pedagdgico
Institucional (PPIPPC); O entendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo de professores interfere no desenvolvimento de minha
disciplina (DILIC); O entendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Basica interfere no desenvolvimento de minha disciplina (DIEDB); A
formacao de professores esta articulada com a pratica da Educacédo Béasica
(LICEB); A carga horéria das disciplinas pedagogicas € suficiente para a
formacéo de professores (CHDP); A carga horaria das disciplinas de formacéo
especifica profissional é suficiente para a formacéo de professores (CHDES); A
ementa da disciplina estd de acordo com a sua carga horaria (CHDISC); A
disciplina Articuladora promove a interdisciplinaridade (ARINT); A disciplina
Articuladora atende aos pressupostos da Pratica como Componente Curricular
(ARPCCQC).

O terceiro bloco de variaveis trata dos saberes do cotidiano de todos os
docentes. As variaveis sobre saber docente baseiam-se na concepcao de que
ha trés saberes especificos que fazem parte da pratica do professor: os
pedagogicos — de gestdo de classe, metodologias de ensino e estratégias de
avaliagdo -, os do contetudo ou conhecimento cientifico de uma determinada
disciplina a ser ministrada e os tecnologicos para o uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo. Além disso, as variaveis investigam também a
intercessdo desses saberes que formam o saber pedagdgico do contetdo
(SHULMAN, 1986) e o saber Pedagdgico Tecnoldgico do Conteudo (MISRHA e
KELLER, 2010).
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As variaveis que investigam esses saberes fazem parte das inferéncias
nas respostas dos professores entrevistados na primeira fase do estudo (2.2.1
e 2.2.5) e pela adaptacéo de algumas variaveis ja utilizadas no instrumento de
Misrha (2006) sobre Saberes Pedagdgicos Tecnoldgicos do Contetdo (TCPK):
O conteudo da disciplina que leciono foi contemplado em minha formacéo
(graduacdo ou POs-Graduacao) (SCONT); A experiéncia na formacdo de
professores contribui para a organizacdo de estratégias de ensino dos
contetdos da disciplina (SAEXP); Tenho facilidade em preparar estratégias
para a explicacdo dos contetudos da disciplina que leciono (EECON); Identifico
como o conteudo pode ser organizado para melhorar o ensino (ORGCO);
Utilizo diferentes instrumentos para avaliar a aprendizagem (INSAV); Os
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem auxiliam na mudanca da prética de
ensino (AVPRA); O ensino € baseado nos diferentes estilos de aprendizagem
dos alunos (ENAPR); Utilizo diferentes estratégias de organizacdo e
gerenciamento de sala de aula (GESTAO); Tenho habilidades para trabalhar
com diferentes tecnologias (STECN); Conheco softwares especificos para
trabalhar conteidos de minha disciplina (TECON); Utilizo tecnologias que
auxiliam no ensino e na compreensao dos diferentes contetudos da disciplina
(TPCON); O trabalho realizado na disciplina desenvolve acdes com a disciplina
articuladora (DISAR); Na disciplina, proporciono condi¢bes para que os alunos
estabelecam relacdo entre a teoria do conteudo e a pratica escolar como
estratégia de trabalho de campo (TEOPR); Na disciplina, os alunos
desenvolvem pesquisas nas escolas (EPESQ); As minhas aulas séao
direcionadas para a formacéo de professores (AFPRO).

A investigacdo sobre a adocdo das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacao dividiu-se em trés blocos.

O primeiro deles mensura o uso pessoal do computador (frequéncia no
uso de determinados softwares): Vocé utiliza computador? (UTCOM); Vocé
utiliza internet? (UTINT); Programas de edigdo de texto (Word,...) (EDTEX);
Planilhas eletrdnicas (Excel,...) (PLANI); Editor de imagem (Paint, ...) (IMAG);
Programas de edicdo de som e de imagem (midiaplayer, Nero...) (SOIMA);
Programas de apresentagéo de slides (PowerPoint,...) (SLIDE); Componentes

do sistema operacional Linux (LINUX).
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Outro bloco sobre tecnologias aborda o uso pessoal da internet
(frequéncia no uso de sites diversos): Vocé faz uso dos recursos de pesquisas
na internet? (PESQ); Utiliza a internet para acessar noticias on-line? (NOTIC);
Realiza compras virtuais? (COMP); Utiliza sites interativos (Facebook, Orkut,
MSN,)? (SITIN); Utiliza servicos on-line de bancos? (BANCO); Utiliza e-mail?
(EMAIL); Comunica-se por redes sociais com colegas de curso? (REDCO);
Comunica-se por e-mail com colegas de curso? (EMCOL).

O dltimo bloco sobre tecnologia refere-se ao uso do computador e da
internet para fins didaticos: Programas de edi¢cao de texto (Word,...) (DEDTE);
Planilhas eletronicas (Excel,...) (DPLAN); Editor de imagem (Paint,...)
(DIMAG); Programas de edicdo de som e de imagem (midiaplayer...) (DSOIM);
Programas de apresentagéo de slides (PowerPoint,...) (DSLID); Componentes
do sistema operacional Linux (LINUX 1); Softwares especificos da sua
disciplina (DSOFT); Pesquisas na internet (DPESQ); Ambientes Virtuais de
Ensino e Aprendizagem em cursos presenciais. (MOODLE,...) (AVEA); Utiliza
internet para acesso on-line em aula? (DINTE); Compartilha sites interativos
com alunos (Facebook, Orkut, MSN,...)? (DSITI); Comunica-se por e-mail com
os alunos? (DEMAIL); Comunica-se por redes sociais com o0s alunos?
(CRSCAL); Os alunos reclamam da utilizacdo excessiva do projetor
multimidia? (ALMULT); A Universidade propicia estrutura para que se possa
trabalhar com diversas tecnologias? (ESTEC).

Todas as variaveis desses seis blocos, em escala de Likert, avaliam
niveis de concordancia e discordancia, niveis de intensidade e niveis de
frequéncia de acordo com as afirmacgdes de cada bloco. Nos blocos sobre
tecnologias, acrescentou-se na escala Likert, mais uma escala com valor 0

para a resposta N&o sei.

4.2 A amostra e a populacdo da analise quantitativa

A fim de determinar o tamanho da amostra para a coleta de dados
definitiva utilizou-se o desvio padrao a partir dos dados do estudo-piloto.

Como o0 maior desvio padrdao do piloto foi para idade 10,09,
desconsiderou-se esse desvio e tomou-se por base o segundo maior desvio:

3,06. O numero total dos docentes atuando nos cursos de licenciatura no
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periodo da coleta de dados era de 254 professores, dos quais 10 participaram
das entrevistas e 31 do estudo-piloto. Em razdo de uma das professoras
participantes da entrevista ndo atuar mais na universidade, retiramos 40 desta
populacdo e ndo 41. Assim, restaram 214 professores, como mostra a Tabela
7.

Tabela 7: Numero de professores por departamento, desvio padrdao e margem de erro
para o tamanho da amostra e populacéo
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Arte 13 13 2 11 11 7 2,41 40%
Biologia 40 19 2 17 17 12 2,09 20%
Ed. Fisica 22 18 2 16 16 15 1,72 7%
Fisica 27 14 2 12 12 9 2,07 25%
Geografia 30 17 3 14 14 11 2,09 |20%
Histéria 24 18 3 15 15 11 2,4 25%
Letras (Ling. Estrang. e Vernacula) 32 42 4 38 38 18 1,81 |21%
Matematica 38 23 4 19 19 15 2,12 |18%
Pedagogia 16 14 3 11 11 9 196 |18%
Quimica 36 13 3 10 10 10 1,88 9%
. PP
Metodo§ e Técnicas 37 35 6 29 20 11 1,72 | 16%
Educacéo* 30 28 6 22 20 15
Total 345 254 40 214 203 143 1,73 5,7%

*O departamento de “Métodos e Técnicas” e o de “Educagéo” ndo possuem nenhum curso de
licenciatura ligado diretamente a eles, mas atuam em todos 0s cursos de licenciatura ofertados
na Universidade.

Utilizando a férmula de célculo para tamanho amostral

fx/le
n= A

em que n (populagdo)= 214; Zx/2 (nivel de confianca)= 1,96, e( desvio
padrdo) =3,066 e E (margem de erro esperada)= 0,1, o tamanho amostral
necessario era de 190 professores respondentes para uma margem de erro de
5%. Buscou-se, entdo, entregar o questionario a todos os professores, para
que se pudesse chegar a uma menor margem de erro dos resultados para a

populacdo de cada departamento. Foram obtidos, desta maneira, 143
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guestionarios respondidos, sendo que o maior desvio padréo foi de 1,73, o que
da uma margem de erro de 5,7% para a estimativa dos resultados para a
populacdo. Além disso, analisou-se 0 maior desvio padrdo obtido entre os
respondentes de cada curso (Tabela 7), a fim de identificar a margem de erro
para a estimativa dos resultados numa analise por curso.

Com o numero de questionarios respondidos, a margem de erro para a
populacdo total é de 5,7%, mas para as inferéncias para cada departamento,
as margens de erro variam de 7% a 40% de acordo com o numero de
professores em cada um dos cursos e com o desvio padrdo obtido para os

seus resultados.

4.2.1 Preparacao preliminar dos dados

As analises estatisticas simultdneas de mais de uma variavel
classificam-se como analise multivariada. Como o instrumento de coleta de
dados possuia mais de 70 variaveis independentes, optou-se pelo modelo de
analise multivariada, ndo descartando a andlise descritiva dos dados por
variaveis para um entendimento dos dados.

A analise multivariada exige alguns requisitos dos dados, tais como
normalidade, dados completos e certa correlacao entre variaveis. Assim, apés
a tabulacdo dos dados em planilha, primeiramente, foram separados os
guestionarios incompletos a fim de se recuperar os dados perdidos (Missing
data), pois a populacdo para a estimativa por cursos era pequena e nao se
pretendia ignorar um questionario inteiro por falta de algumas varidveis. Como
procedimento, os respondentes foram procurados para completar o
questionario e descartou-se apenas um questionario que apresentava duas
escalas completas sem serem respondidas.

Um segundo procedimento realizado, antes de se fazer a analise dos
resultados obtidos, foi a busca de valores atipicos (outliers) a fim de que estes

dados néo prejudicassem a analise multivariada.

A identificacdo de outliers multivariados é consideravelmente mais
dificil de realizar do que o exame dos univariados, pois 0 multivariado
€ uma observagdo com valores em diversas variaveis que ndo sdo
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necessariamente atipicas a sua combinacédo. (VIEIRA e RIBAS, 2011,

p.6).
Para isso, utilizou-se a estatistica da “distdncia de Mahalanobis” no
software Minitab. No Gréfico 8, pode-se perceber que ndo ha valor elevado em
relacdo aos demais para nenhum dos respondentes, o que néo os caracteriza

como valores atipicos ou outliers.
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Grafico 8: Gréfico para identificacdo de valores atipicos

Como se observa no Grafico 8, ndo se identifica nenhum valor atipico a
ser considerado. Na andlise univariada, identificaram-se varios casos atipicos,
que seriam (teis para uma andlise aprofundada em entrevistas com esses
sujeitos especificos, mas que nédo serdo considerados neste estudo, tendo em
vista que na analise descritiva os valores atipicos nao interferem na descricéo
dos resultados.

O terceiro procedimento de analise das variaveis foi o de andlise de
normalidade dos histogramas (Ver APENDICE G).

Além da andlise das médias, medianas e modas das varidveis mais a
analise visual dos histogramas, realizaram-se testes de normalidade K-S e S-
W. O conjunto dessas analises confirmou que ndo ha normalidade nas
variaveis (Sig < 0,05). A falta de normalidade se justifica pelo fato de as
respostas estarem em escala Likert. Essa analise foi fundamental para a

escolha entre os métodos da analise fatorial.



190

4.3 A Analise Fatorial como recurso estatistico para a identificacdo das

Dimensdes do Instrumento de coleta de dados

Para a investigacao das reais dimensfes que o instrumento possibilitou,
realizou-se a analise multivariada dos dados pela Analise Fatorial, que foi
utilizada apenas com as variaveis independentes com repostas em escala
Likert, desconsiderando as variaveis iniciais nominais de identificacdo dos
respondentes.

Optou-se pela analise fatorial por ser uma estatistica que possibilita
“condensar (resumir) a informagao contida em diversas variaveis originais em
um conjunto menor de novas dimensdes compostas ou variaveis estatisticas
(fatores) com uma perda minima da informacgao...”. (HAIR et al., 2009, p.104).

A andlise fatorial tem duas vantagens que se relacionam e sdo Uteis a
esse estudo: o resumo de dados com a identificacdo das dimensdes (fatores)
analisadas pelo conjunto de variaveis e a reducdo de dados obtidos pela
substituicdo dos dados originais do conjunto das varidveis pelos escores
fatoriais, variavel substituta ou escala multipla em cada um dos fatores.

Como ndo h&a normalidade nos dados deste estudo, efetuou-se a analise
fatorial pelo método de extracdo por Componentes Principais para identificar as
dimensbes analisadas pelas 75 variaveis do instrumento. Optou-se pela
rotacdo Varimax que é a mais utilizada nos estudos por suas vantagens em
relacdo as demais.

Primeiramente foi realizado o teste de esferecidade de Bartlett para
verificar se h&a correlacbes desejaveis para uma andlise fatorial e o teste de
medida de adequacgédo da amostra (KMO) (Tabela 8):

Tabela 8: Testes de esfericidade e de adequacéo da amostra

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 752
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 7366,6
82

DF 2775
Sig. ,000

Embora o teste de esfericidade de Bartlett tenha dado alto, sabe-se que

este valor € influenciado pela n&o normalidade dos dados.
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Assim, verificou-se a matriz de correlacdo das variaveis para constatar

se ndo ha duas ou mais variaveis avaliando o mesmo construto, pois,

(...) se duas variaveis forem altamente correlacionadas, elas
podem estar mensurando essencialmente a mesma caracteristica,
sendo impossivel identificar qual das duas € mais relevante. (RIBAS e
VIEIRA, 2011, p.22).

Observou-se a correlacdo entre as variaveis buscando correlagbes na
vizinhanca 0,8, pois a analise fatorial necessita de alguma correlacdo. Com
esse critério, identificou-se a correlacéo entre duas variaveis (ARINT/ ARPCC =
0,851), que analisavam uma determinada disciplina do curriculo das
licenciaturas, mas sobre aspectos diferentes. Optou-se, entdo, pela
manutenc¢do das mesmas.

Retirou-se a variavel “Carga horaria da disciplina do professor”
(CHDISC) por se tratar da opinido individual de cada um sobre disciplinas
diferentes e que estava altamente correlacionada com a variavel “Carga horaria
de disciplinas especificas”. Com valores acima de 0,7, pode-se concluir que as
variaveis que avaliaram o uso que o professor faz de alguns recursos da
tecnologia para suas atividades pessoais estao altamente correlacionadas com
0 uso desses recursos como material didatico (valores acima de 0,7). Como o
interesse maior do instrumento € a avaliacdo das atividades docentes,
retiraram-se as variaveis que tratam das tecnologias para uso pessoal: SLIDE,
PLANI, IMAG, SOIMA, LINUX, DSINT.

Na matriz anti-imagem de correlagcdo, buscaram-se valores abaixo de
0,50 a fim de identificar as variaveis que ndo se correlacionavam com nenhuma
das demais variaveis. A analise da matriz de correlacdo, da matriz anti-
imagem, da matriz de significAncia e da comunalidade favoreceu para a
retirada das variaveis: SCONT, FCONT, ALMULT, ESTEC, NOTIC, pois as
mesmas nao se relacionam com as demais, apresentando valor menor que 0,5
na matriz anti-imagem, significancia > que 0,0 e/ou comunalidade abaixo de
600.

O baixo valor para a correlacdo, carga e comunalidade da variavel
SCONT se explica pelo fato de que esta variavel avalia a formacéo docente. Na

analise do estudo-piloto outras variaveis ja tinham sido retiradas pelo mesmo
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motivo ja que os respondentes procedem de universidades diferentes. Como a
variavel FCONT também se refere a formacéo para o contetudo da disciplina e
apresentou problemas nos trés itens — carga, comunalidade e correlagéo —, da
mesma forma foi retirada.

As variaveis ALMULT e ESTEC, além de terem apresentado valores
inaceitaveis, foram retiradas por serem questdes que independem dos
respondentes. A variavel ALMULT (se os alunos reclamam da utilizacdo de
multimidia) refere-se a alunos e ndo aos docentes, portanto a questdo deveria
ser respondida pela populacdo discente. Da mesma forma, a estrutura
tecnoldgica oferecida pela Universidade (ESTEC) independe da acao docente,
tendo em vista que ha inidmeros outros fatores que contribuem para tal
estrutura.

Além dessas, foram retiradas a variavel NOTIC, tendo em vista 0s
valores apresentados, e a variavel “Compartilha redes sociais com alunos”,
pelo fato de ela supor que o docente tenha uma rede social.

Apbs a retirada das variaveis observadas, fez-se uma nova rotacao pelo

método de Componentes Principais com rotacdo Varimax.

Tabela 9: Testes de esfericidade e de adequagao da amostra apds retirada de

variaveis
KMO and Bartlett's Test
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,803
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 5604
Sphericity ,168
DF 1891
Sig. ,000

A retirada das variaveis melhora o poder de explicacdo do modelo e o
teste de significancia inferior a 0,05 valida a utilizacdo da analise fatorial.
Como critério para numero de fatores, escolheu-se o de raiz latente com

autovalor maior que 1 (um).
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Componentes] Extrag@o de Soma de Cargas Rotagao de Soma de Cargas
Autovalor Inicial Quadradas Quadradas
% de % % de % % de %
Total Varidncia |Cumulativo| Total Variancia |Cumulativo| Total | Variancia | Cumulativo

1 14,618 23,578 23,578 14,618 23,578 23,578 5,760 9,291 9,291
2 5,810 9,371 32,948 5,810 9,371 32,948 5,106 8,235 17,526
3 3,183 5,134 38,082 3,183 5,134 38,082 3,953 6,375 23,901
4 2,997 4,833 42,915 2,997 4,833 42,915 3,462 5,584 29,486
5 2,341 3,776 46,691 2,341 3,776 46,691 3,449 5,563 35,048
6 2,165 3,491 50,182 2,165 3,491 50,182 3,071 4,954 40,002
7 2,059 3,321 53,503 2,059 3,321 53,503 2,946 4,752 44,754
8 1,922 3,101 56,604 1,922 3,101 56,604 2,733 4,407 49,162
9 1,625 2,621 59,225 1,625 2,621 59,225 2,303 3,715 52,876
10 1,368 2,207 61,432 1,368 2,207 61,432 2,114 3,409 56,285
11 1,254 2,023 63,455 1,254 2,023 63,455 2,043 3,295 59,581
12 1,194 1,925 65,380 1,194 1,925 65,380 1,894 3,054 62,635
13 1,134 1,829 67,210 1,134 1,829 67,210 1,853 2,989 65,624
14 1,086 1,752 68,962 1,086 1,752 68,962 1,717 2,769 68,393
15 1,068 1,723 70,685 1,068 1,723 70,685 1,421 2,292 70,685
16 ,991 1,598 72,282
17 ,948 1,528 73,810
62 ,053 ,086 100,000

De acordo com a Tabela 10, apenas 15 fatores estdo com autovalor

maior que 1 e explicam 70% dos dados originais. Ap0s a analise dos fatores

fez-se a nomeagé&o das dimensdes identificadas no instrumento (Tabela 11).

Tabela 11: Matriz de componentes ap6s rotagdo Varimax

. ~ Componentes (continua)
Dimenséo
112|345 ]6]7]| 8 |9 |10f11]12] 13 |14 ] 15
Interacdo da DIEDB |,772
Licenciatura com] | |ceB |,709
akducacdo | ) c | 701
Bésica '
ATEDB |,699
AFPRO |],659
EPESQ [,566
ATPED |,538
TEOPR |],516
PFCUN ],514
PACUR |,442
AVEA
Uso de TECON ,840
Tecnologias STECN 767
Como TPCON 747
ferramenta de | ATTEC ,699
apoio ao ensino | DSOFT ,638 ,455
Recursos DEDTE , 791
Tecnoldgicos | DPESQ ,672
utilizados na DSLID ,630
pratica docente | DIMAG ,5001,580
DPLAN ,480(,572
DSOIM 466,497
DINTE ,466
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Dimens&o Componentes (concluséo
2 41516 ]7] 8 [9(10|11]12] 13 |14[15
Uso de UTINT ,805
. EMAIL ,681
Teenologes e | eso
. ~ EMCOL ,582
Comunicagao |pemailL 420
Estratégias para| EECON ,792
oensinodo |ORGCO , 787
contetido GESTAO ,553
Utilizagcdo da | SITIN ,823
Interatividade | DSITI 796
por Ambiente RCE(')DI\%S 425 ';gé
Virual BANCO ,466 ,430
Aprendizagem JAPRCC ,710
pela experiéncia | APRCD ,664
compartilhada |APRCO 570 426
APRCL ,553
EXPER 511
ENAPR
Concretizacéo | ARINT 875
da Préatica como JARPCC 838
componente | DISAR 546
Curricular
Estudos sobre | FTECN 797
Tecnologias para] FPTCO ,796
a docéncia
Estudos sobre | FPEDA 721
acdo pedagogical] FFOPR ,703
para a atuacao
na formacéo de
professores
Aprendizagem | EVENT ,710
Institucionalizada] FCUNI ,564
em eventos
cientificos e
estratégias de
formacéo da
Universidade
Aprendizagem | ATCD ,596
pela experiéncia| APAL ,567
SAEXP 448 451
APREF ,425]
Compreensao |CHDES 794
das disciplinas e |PPIPPC 410 ;511
do Projeto do | €HDP 435
curso
Avaliagdo da | INSAV 471 514
aprendizagem e |AVPRA ,404 475
0 ensino
Conhecimento | linuxl ,406 ,667
de Sistema
operacional livre

Extracdo pelo Método de Componentes Principais, rotagdo Varimax, critério normalizacdo de Kaiser.
a. Rotacéo convergiu em 23 iteracdes.
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Apés rotacdo, analise dos fatores e nomeacdo das dimensdes
identificadas, fez-se novamente o teste de Cronbach nestas dimensbes e
obteve-se um valor de alfa melhor que nas dimensdes iniciais do questionario
(Ver valores nas tabelas 12 a 26) .

A andlise fatorial revelou que o instrumento aplicado aos docentes de
licenciatura mensurou questdes referentes a pratica, saberes e aprendizagens
dos docentes de licenciatura inseridos no contexto das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagéo.

Na dimensdao “Saberes da licenciatura”, ha trés fatores que estado
relacionados ao saber especifico necessario para a atuacdo em cursos de
formacao de professores. As variaveis do primeiro fator desta dimensao tratam
da opinido docente sobre o que interfere em sua acdo pedagdgica, das acbes
individuais que se efetivam para a concretizacdo dessa acdo no curso, da
formacdo para a préatica do docente e do uso de ferramenta de ensino e
aprendizagem que pode propiciar esta interagdo entre os dois niveis de
educacao.

No fator “Concretizacdo da Pratica como Componente Curricular nos
cursos de Licenciatura” estdo compreendidas todas as variaveis que avaliam a
disciplina Articuladora, que visa atender as 400 horas de Pratica como
Componente Curricular de forma interdisciplinar.

O terceiro fator desta dimensdo mensura 0 conhecimento que o docente
tem do Projeto dos Cursos de licenciatura e da distribuicdo da carga horaria
para as disciplinas especificas e pedagdgicas.

Outra dimensdo do instrumento trata do saber pedagdgico. A principio,
pretendia-se investigar o potencial docente quanto aos trés saberes docentes:
saber pedagdgico, saber do contedudo e saber tecnoldgico. No entanto, as
variaveis que avaliavam os saberes do contetdo obtiveram valores inaceitaveis
para a analise fatorial e foram retiradas tendo em vista que estavam mais
relacionadas a formacgéo docente que aos saberes do contetdo propriamente
dito. Além disso, neste estudo, partiu-se do pressuposto que, se os docentes
passaram num concurso para atuar nesta instituicdo publica, o saber do

conteudo ja foi validado. Assim, a analise fatorial identificou trés fatores que
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tratam do “Saber Pedagdgico”™. o ensino do conteudo, a avaliagdo da
aprendizagem e o uso da tecnologia como ferramenta de apoio para o ensino.

A terceira dimensé&o do instrumento refere-se a “Adoc¢éo das Tecnologias
pelos docentes”. Dos trés aspectos que envolvem a adogé&o da tecnologia —
acesso, capacitacdo e atitude, foram identificados na analise fatorial trés
fatores que tratam especificamente da atitude docente para a adocdo das
tecnologias na formag&o de professores que mensuram: o uso de Tecnologia
de Informagdo e Comunicacdo, a utilizacdo da interatividade por Ambiente
Virtual e os recursos tecnologicos utilizados na pratica docente; e um fator que
trata da capacitacdo: conhecimento de sistema operacional livre. A Unica
variavel deste estudo que mensurava o acesso foi retirada para andlise fatorial,
mas obteve média 3,5, resultado revelador, na opinido dos docentes, de que a
Universidade propicia estrutura para se trabalhar com diversas tecnologias.

A analise fatorial identificou também dois fatores que compdem a
dimenséo “Interesses docentes”. estudos sobre uso de tecnologias para a
aplicacdo no ensino e estudos sobre acdo pedagdgica para a atuacdo em
formacéao de professor.

A dimensao “Aprendizagem do docente em servigo” dividiu-se em trés
fatores distintos: aprendizagem pela experiéncia, aprendizagem pela
experiéncia compartilhada e aprendizagem institucionalizada.

Tendo as dimenses definidas, resta analisar os dados obtidos em cada

uma delas.

Para cada dimenséo, apresenta-se uma tabela com o resultado da
distribuicdo das variaveis pela rotacdo pelo método de componentes principais,
o coeficiente a de Cronbach para cada componente ou fator, a média obtida
por cada variavel original e a média substituta das variaveis deste fator.

Como método de reducdo de dados para os respondentes, optou-se
pela substituicdo das variaveis originais pelos escores fatoriais. A consisténcia
da relacdo conceitual das variaveis identificadas em cada um dos fatores e o
coeficiente de confiabilidade obtido pelo teste de a de Cronbach, confirmam a
possibilidade de aplicacdo deste método. Os resultados estdo apresentados

por dimensdes obtidas no estudo.
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4.3.1 Saberes da Licenciatura

4.3.1.1 Interacdo da Licenciatura com a Educacéo Basica:

Tabela 12: Resultado estatistico para o fator Interacdo da Licenciatura com Educacéao
Basica

Variaveis %g s % z_cg Frequéncia (%)
SE| 2 1880 1 2 3 ] 4 ] 5
O entendimento das Diretrizes NR | NS UP SF MT TT
Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica interfere no|,772 |3,07 [1,34
desen\(/;olvimento de minha , , ’ 07 148|183 | 289|176 | 19,7 | 100
disciplina.
A formacdo de professores esta NR | NS | UP SF Mt TT

articulada com a pratica da|,709 |3,19 |1,33
Educacio Basica. 0,7 | 12,7 | 17,6 | 246 | 23,9 | 20,4 | 100

O entendimento das Diretrizes NR | NS UP SF MT TT

Curriculares Nacionais para a
formacdo de professores interfere | ,701 | 3,11 | 1,34

no desenvolvimento de minha 14 11481162 21,8 | 296 16,2 | 100

disciplina.

Busc.o atualizagéo~ spk?re °l 609 318 |1.31 NR | NC | PV | AV | FQ SP
cotidiano da Educagéo Basica. ' ' ' 12,7 121,141 (211|254 | 19,7 | 100
As minhas aul:als séo direcionadas 659 |377 |127 NR | MP | UP SF MT T

para a formacgao de professores. ! ' ’ 8,5 7,7 | 20,4 | 24,6 | 38,7 | 100
Na disciplina, os alunos NR MP UP SF MT TT
2§§§Ir;\;?lvem pesquisas nas|,566 |[2,3 1,5 21 | 437 | 141|141 | 134 | 127 | 100
Busco’ _cursos sobre  acdes 538 |288 |13 NR | NC | PV | AV | FQ | SP
pedagdgicas. ' ' ' 19,7 | 19 | 28,2 | 19,7 | 13,4 | 100
Na disciplina, proporciono NR | MP | UP SF | MT | TT

condicbes para que os alunos
estabelecam relagcdo entre a

teoria do conteudo e a pratica 516 13,64 11,22 1,4 56 | 106 | 19 | 359|275 | 100
escolar como estratégia de
trabalho de campo.

Participo dos momentos de NR NC PV AV FQ SP
formacgéo continuada

proporcionados pela S14 12,9 131 16,9 | 25,4 | 225 | 20,4 | 14,8 | 100
Universidade.

Participo de cursos de NR | NC | PV | AV | FQ SP

aperfeicoamento. 4421323 | 117 7 23,9 1218324 | 14,8 | 100

Ambientes Virtuais de Ensino e NS NC PV AV FR SP

Aprendizagem em cursos | ,364 | 2,33 1,64
presenciais. (MOODLE, ...) 85 | 373 | 12 | 13,4 | 12,7 | 16,2 | 100

Autovalor 5,76
Percentual de Variancia 9,29
Valor variavel substituta (média das variaveis) 3,05

0,89

Alpha de Cronbach

Legenda: NR: N&do Respondeu; (1) NS: N&o sei; NC: Nunca; MP: Muito Pouco; (2) PV: Poucas
Vezes; UP: Um Pouco; (3) AV: Algumas Vezes, SF: Suficientemente; (4) FQ: Frequentemente;
MT: Muito; (5) SP: Sempre; TT: Totalmente.

Sobre a interacdo da licenciatura com a Educacdo Basica, o0s

professores responderam que o0s conhecimentos sobre as Diretrizes da
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Educacdo Béasica e as Diretrizes da formacdo de professores interferem
Suficientemente (média 3,07 e 3,11) na acdo do professor-formador (ver
Tabela 12). No entanto de 12% a 14% dos docentes assinalaram N&o sei nas
variaveis que tratavam dessa interferéncia, e de 16% a 18% dos docentes
assinalaram Muito pouco sobre interferéncia das Diretrizes no trabalho
realizado nos cursos de formacdo. Além disso, observa-se na Tabela 12 a
média 3,19 (Suficientemente) para a variavel que trata da articulagdo
existente entre a licenciatura e a pratica da Educacéo Basica, embora ndo haja
consenso entre 0s docentes quanto a essa articulacdo, pois ha respostas para
todas as alternativas da escala.

Apesar de os professores responderem que proporcionam condi¢cdes
para que os alunos estabelecam relacdo entre conteudo e pratica (média 3,64
variando os resultados entre Suficientemente e Muito), e que as aulas séo
direcionadas para a formacdo de professores (média 3,77 com respostas
também variando entre Suficientemente e Muito), quanto a média das
variaveis que se referem a acao individualizada de ensino integrado com a
pratica, os resultados da Tabela 12 mostram que 43,7% dos professores
assinalaram a alternativa Muito pouco para a varidvel que mensura o0
desenvolvimento de pesquisas nas escolas (média 2,30). Enquanto 63% (35,9
Muito + 27,5 Totalmente) dos docentes respondem de Muito a Totalmente se
proporcionam condicdes para que os alunos estabelecam relacéo entre a teoria
e a pratica como estratégia de trabalho de campo, a propor¢ao € maior para 0s
que respondem a alternativa Muito pouco (43%) para a variavel sobre a
realizacdo de pesquisas nas escolas.

Além disso, observa-se a média 3,18 (Algumas vezes) para a variavel
que trata da atualizacdo sobre o cotidiano da Educacao Béasica, e a média 2,88
(Poucas vezes a Algumas vezes) para a busca por cursos sobre acgdes
pedagogicas, sendo que 12% dos docentes assinalam a alternativa Nunca
para a atualizagdo sobre o cotidiano da Educacdo Basica e 19% assinalam a
alternativa Nunca para a busca por cursos sobre a acao pedagogica.

Ainda em relacdo a busca por atualizacdo, ha meédia 2,90 (Algumas

vezes) para a participacdo dos docentes em momentos de formacéo
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continuada proporcionados pela Universidade e média 3,23 (Algumas vezes)
para a participacdo em cursos de aperfeicoamento.

A variavel “Uso de Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem”
(AVEA) nao obteve carga fatorial significativa (>,40). A respeito dessa variavel,
8,5% dos professores assinalaram Nao sei, 37,3% assinalaram Nunca e
apenas 16,2% assinalaram Sempre.

A interacdo dos cursos de formacdo com a Educacdo Basica pode
também ser mensurada pela andlise do fator sobre a Pratica como componente

curricular.

4.3.1.2 Concretizacdo da Pratica como Componente Curricular

Tabela 13: Resultado estatistico para o fator Concretizagdo da Pratica como componente
Curricular

Variaveis %g % % § Frequéncia (%)
OFf| = |ca[ 01121345
A dis_cip_lin_a A_rticuladora promove a 875 | 248 117 NR| NS | UP | SF | MT | TT
interdisciplinaridade. ' ' ' 14 121,1]1296[289|134| 56 100
A disciplina Articuladora atende aos NR| NS | UP | SF | MT | TT

pressupostos da Pratca como|,838 |2,53 |1,22
Componente Curricular. 141232]232 317|134 7 100

O trabalho realizado na disciplina NR | MP | UP | SF | MT | TT

desenvolve acgdes com a disciplina|,546 |2,74 | 1,19
Articuladora. 0,7 | 16,2 26,1 |30,3|183| 85 100

Autovalor 2,73
Percentual de Variancia 4,40
Valor variavel substituta (média das variaveis) 2,58
Alpha de Cronbach 0,84

Legenda: (0) NR: Nao Respondeu; (1) NS: N&do Sei; MP: Muito Pouco; (2) UP: Um Pouco; (3)
SF: Suficientemente; (4) MT: Muito; (5) TT: Totalmente.

A Tabela 13 mostra que de 21% a 23% dos respondentes desconhecem
o trabalho realizado na disciplina Articuladora. A média 2,58 para o fator
representa que as respostas variaram entre Um pouco e Suficientemente
para as trés variaveis.

O terceiro fator complementa os saberes da licenciatura com 3 (trés)
variaveis que avaliam a opinido dos professores sobre o Projeto do Curso em

que atua.
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4.3.1.3 Compreenséo das disciplinas e do Projeto do Curso de Licenciatura

Tabela 14: Resultado estatistico para o fator Compreenséo das disciplinas e do Projeto
do Curso

Frequéncia (%)
0 1 2 3 4 5
N R NS UP SF MT |[TT

Variaveis

Carga
Fatorial
Desvio
Padrao

Média

A carga horaria das disciplinas
de formacéo especifica
profissional é suficiente para a
formacédo de professores.

, 7194 274 (109 |21 99 [26,8 [40,1 [14,8 |[6,3 |100

O Projeto do Curso esta
articulado com o Projeto |,511 3,14 1,43 24,6 |3,5 23,9 1289 |19 100
Pedagdgico Institucional.

A carga horaria das disciplinas
pedagdgicas é suficiente para | ,435 291 (1,28 |[0,7 17,6 |155 |359 |16,2 | 14,1 |100
a formacao de professores.

Autovalor 1,85
Percentual de Variancia 2,98
Valor variavel substituta (média das variaveis) 2,93
Alpha de Cronbach 0,63

Legenda: NR: Nao respondeu; NS: Nao Sei; UP: Um Pouco; SF: Suficientemente; MT: Muito;
TT: Totalmente.
Na Tabela 14, sdo observados os resultados que mensuram a opiniao

docente sobre o Projeto dos cursos estar integrado ao Projeto Politico
Institucional (3,1 — Suficientemente), e sobre a suficiéncia da carga horaria
destinada as disciplinas especificas e pedagogicas.

A média 2,91 representa que as respostas se encontram préximas a
alternativa Suficientemente sobre a carga horaria das disciplinas pedagdégicas
e especificas serem adequadas para a formacao de professores. Além disso, a
observacdo da matriz das respostas individuais possibilita a identificacdo de
que 24,6% dos respondentes assinalaram N&ao sei para se o Projeto do Curso
(PPC) estd articulado com o Projeto Institucional (PPI) e 17% também
responderam N&o sei para se “A carga horaria das disciplinas pedagdgicas &
suficiente para a formagao docente”, 14,1% assinalaram que a carga horaria
das disciplinas pedagdgicas € Totalmente suficiente para a formacao de
professores, enquanto que 6,3% tém a mesma opinido para as disciplinas

especificas.
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4.3.2 Saber Pedagogico

4.3.2.1 Estratégias para o ensino do conteudo

Tabela 15: Resultado estatistico para o Fator Estratégias para o Ensino do Contelido

Frequéncia (%)
1 2 3 4 5
MP UP SF MT TT

Variaveis

Carga
Fatoria
Média
Desvio
Padrao

Tenho faciidade em preparar
estratégias para a explicagdo dos| ,792 | 4,07 | 0,7
conteldos da disciplina que leciono.

©

28,2 36,6 | 352 | 100

Identifico como o contetdo pode ser| ;g7 | 406 | 081 | 07 | 21 | 197 | 451 | 324 | 100
organizado para melhorar o ensino.

Utilizo diferentes estratégias de
organizacéo e gerenciamento de sala| ,553 | 3,57 | 1,03 | 2,1 | 12,7 | 33,1 | 30,3 | 21,8 | 100
de aula.

Autovalor 3,44
Percentual de Variancia 5,56
Valor variavel substituta (média das variaveis) 3,9

Alpha de Cronbach 0,79

Legenda: MP: Muito pouco; UP: Um Pouco; SF: Suficientemente; MT: Muito; TT: Totalmente.

A Tabela 15 mostra que os respondentes assinalaram Muito para as
variaveis sobre a organizacdo e o ensino do conteddo (média 4) e assinalaram
Suficientemente ou Muito para as estratégias de gestdo de sala de aula
(média 3,5).

Para a variavel “Estratégias para o ensino do conteudo” ndao ha
respostas para as alternativas Muito pouco e Um pouco.

A variavel “Gestao de sala de aula” que esta mais relacionada ao saber
pedagdgico propriamente dito sofre uma pequena diferenca das demais
variaveis nas quais o saber do contetdo tem peso significativo, pois, nesta
variavel, ha 15% de respostas para as alternativas Muito pouco e Um pouco.

Outra especificidade do saber pedagogico que interfere nas estratégias
de ensino sdo as habilidades para avaliar a aprendizagem e utilizar os

resultados para a mudanca nas estratégias de ensino.



4.3.2.2 Avaliacao da aprendizagem e 0 ensino

Tabela 16: Resultado estatistico para o fator Avaliagdo da aprendizagem e o ensino
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- A i 0,

L 8| « |28 Frequéncia (%)

Variaveis ©s5| 5 |51 |2 |3 4 5
SE| 2 |8&|mplupP|SE |MT |TT

Utlllzo_dlferentes instrumentos para avaliar a 514]398(10 |07 |85[211]31 38.7 | 100
aprendizagem.
Os_l_nstrumentos de avallla_gao da a_Lprendlzagem 475|3.89|1,00|2.8|56(21.8|387 |31 |100
auxiliam na mudancga da prética de ensino.
Autovalor 1,71
Percentual de Variancia 2,76
Valor variavel substituta (média das variaveis) 3,93
Alpha de Cronbach 0,82

Legenda: MP: Muito pouco; UP: Um Pouco; SF: Suficientemente; MT: Muito; TT: Totalmente.

A Tabela 16 mostra a média do fator (3,98) e a frequéncia de respostas

centradas nos valores 4 (Muito) e 5 (Totalmente) em cada uma das variaveis

gue mensuram a avaliagdo da aprendizagem e a interferéncia dos resultados

obtidos pelas avaliacbes como modificadores da pratica de ensino.

Como o ensino pressupbe uso de ferramentas didaticas, outro fator

desta dimensao refere-se ao uso das Tecnologias como ferramenta de apoio

para o ensino.

4.3.2.3 Uso da Tecnologia como ferramenta de apoio ao ensino

Tabela 17: Resultado estatistico para o fator Uso de tecnologias como ferramenta de

apoio ao ensino

o g © e g A 0
Varidveis °5| 3 |3 L Frequéncia (%)

OFf| 2 |od[0] 1] 23] 45
Conhego softwares especificos NR| MP | UP SF MT | TT
para trabalhar conteddos de minha | ,840 | 3,11 | 1,3
disciplina. 13,4 | 19,7 | 28,9 | 17,6 | 20,4 | 100
Tenho habilidades para trabalhar 767 | 366 | 103 NR| MP | UP | SF | MT | TT
com diferentes tecnologias. ’ ’ ’ 2,1 9,9 [ 331|289 26,1 | 100
Utilizo tecnologias que auxiliam no NR| MP | UP SF MT | TT
ensino e na compreensdo dos| ,747 | 3,35 | 1,17
diferentes contetidos da disciplina. 7.7 114113311254 19,7 | 100
Busco aprender a utilizagdo de NR| NC | PV | AV | FQ | SP
novas tecnologias. 699 | 4,19 | 0,87 1,4 21 | 155 | 37,3 | 43,7 | 100
Utilizo softwares especificos de NS| NC | PV | AV FQ SP
minha disciplina. 638 | 2,42 | 1,54 85| 261|204 |183 | 12,7 | 14,1 | 100
Autovalor 5,10
Percentual de Variancia 8,23
Valor variavel substituta (média das variaveis) 3,34
Alpha de Cronbach 0,87

Legenda: NR: Ndo Respondeu; NS: N&o sei; NC: Nunca; MP: Muito Pouco; PV: Poucas Vezes; UP: Um
Pouco; AV: Algumas Vezes; SF: Suficientemente; FQ: Frequentemente; MT: Muito; SP: Sempre; TT:

Totalmente.
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De acordo com os resultados da Tabela 17, os docentes estdo se
inserindo no contexto do ensino com tecnologias (médias de 3,1 a 3,6 —
respostas variando entre Suficientemente e Muito), mas ainda buscam
aprender sobre esta nova ferramenta (média 4,19 — Frequentemente a
Sempre). A busca por aprendizagem se justifica pelo pouco uso de
ferramentas especificas para o ensino de sua disciplina (média 2,42 — Um
pouco a Suficientemente).

No mesmo fator ha duas variaveis que tratam da utilizacdo de softwares
para o0 ensino do conteudo de sua disciplina que se contradizem nos
resultados. Percebe-se que ha maior frequéncia (33%) para a alternativa
Suficientemente quanto a utilizacdo de tecnologias que auxiliam no ensino e
na compreensdo dos diferentes conteudos da disciplina, mas, ao mesmo
tempo, maior frequéncia também (26%) para a alternativa Nunca quanto a
utilizacéo de software especifico de sua disciplina.

A especificacdo do uso das tecnologias na acao docente sera analisada
na préoxima dimensdo que trata exclusivamente da adoc¢do da tecnologia pelo
docente.

Observa-se entre os trés fatores desta dimensdo que as respostas
docentes obtiveram médias préximas de quatro (3,8 e 3,9) para as estratégias
de ensino e para a avaliacdo da aprendizagem, mas que houve uma pequena
diminuicdo no fator sobre uso das Tecnologias como ferramenta para 0 ensino
e a aprendizagem (3,34). Embora ndo se tenha alta diferenca nas médias
desses fatores, a Analise Multivariada de Variancia ira verificar se ha diferenca
significativa nas médias destes saberes entre os grupos de professores dos
CUrsos.

Como o saber pedagdégico envolve questdes referentes ao uso que o
docente faz das tecnologias, e devido as interferéncias da tecnologia na
realidade educacional, interessa a este estudo os resultados do processo de

Adocéo da tecnologia pelo docente.



4.3.3 Adocao da tecnologia pelo Docente

4.3.3.1 Uso de Tecnologia de Informacédo e Comunicacao

Tabela 18: Resultado estatistico para o fator: Uso de Tecnolo
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gia de Informagdo e Comunicagao

< 8 © o 9 Freguéncia (%)
L = S @©
Variaveis o3 S 55|0 |1 2 |3 4 5

SE | 2 [88Ins|Nc |Pv AV |FO |sp
Vocé utiliza computador? ,823 4,69 |0,58 6,3 18,3 | 75,4 | 100
Vocé utiliza internet? ,805 4,62 |0,73 2,185 14,1 |75,4 | 100
Utiliza e-mail? ,681 4,91 0,30 07 |7 92,3 |100
Vocé faz uso dos recursos de| qie 1464 070 14|92 [127 76,8 |100
pesguisas na internet?
Comunica-se por e-mail com colegas 582 461 |0,79 14 2828 19 73.9 | 100
de curso?
Comunica-se  por e-mail com 0S| 4, 4,09 |1,11 42 |7 [11,3 |29,6 47,9 |100
alunos?
Autovalor 3,46
Percentual de Variancia 5,58
Valor variavel substituta (média das variaveis) 4,59
Alpha de Cronbach 0,79

Legenda: NS: N&o sei; NC: Nunca; PV: Poucas Vezes; AV: Algumas Vezes; FQ: Frequentemente; SP:
Sempre.

As médias altas mostradas na Tabela 18 para todas as variaveis desse
fator identificam que os docentes utilizam os recursos da tecnologia:
computador e internet, pois se obteve 18% e 14% para a alternativa
Frequentemente e 75% para a alternativa Sempre para as duas variaveis.

A utilizacdo da internet foi mensurada pelos itens utilizacdo de e-mails
(comunicacdo) e utilizacdo de recursos de pesquisas (informacdo). Os
resultados mostram que os docentes assinalaram Sempre para 0s recursos de
pesquisas (76%) e de e-mails (92%). No entanto, a média diminui (47% para a
alternativa Sempre) quando se trata da comunicacdo com alunos por meio
deste recurso sempre utilizado entre colegas (73%).

A Tabela 19 mensura a adocdo de alguns recursos de interatividade

propiciada pela internet.
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4.3.3.2 Utilizacao da interatividade por ambiente virtual

Tabela 19: Resultado estatistico para o fator Utilizagdo da interatividade por ambiente
virtual

gc‘g © g = Freguéncia
Variaveis =S 3 2 ?: 0 1 2 3 4 5
OFf | = Qo | NS | NC | PV | AV | FQ SP
Utiliza sites interativos | ,823 | 3,47 | 1,50

(Facebook. Orkut, MSN.Y 16,9 | 13,4 | 11,3 | 22,5 | 359 | 100

Compartilha sites interativos
com alunos (Facebook, Orkut, | ,796 2,5 1,49 14 | 359 | 18,3 | 14,1 | 16,2 14,1 | 100
MSN,...)?

Comunica-se por redes sociais | ,701 | 2,97 | 1,53

com colegas de curso? 14 | 232 |16,2 | 19,7 | 148 | 24,6 | 100

Realiza compras virtuais? 560 | 3,31 | 1,34 1,4 99 | 176|218 | 254 | 23,9 | 100
Utiiza servicos ondine de| js6 | 595| 171 | 2.8 | 303|113 | 99 | 162 | 296 |100
bancos?

Autovalor 3,07
Percentual de Variancia 4,95
Valor varidvel substituta (média das variaveis) 3,04
Alpha de Cronbach 0,81

Legenda: NS: N&o sei; NC: Nunca;, PV: Poucas Vezes; AV: Algumas Vezes; FQ:
Frequentemente; SP: Sempre.

Os resultados mostrados na Tabela 19 referentes aos sites interativos
possibilitam a verificacdo de que apenas 35% dos docentes assinalaram
Sempre para a utilizacdo dos recursos de sites interativos, mas ha maior
frequéncia para a alternativa Nunca sobre o compartiihamento de sites
interativos com alunos (35%) e colegas de curso (23%). As demais respostas
para estas variaveis encontram-se divididas entre Poucas vezes a Sempre.

Nesse fator ha duas variaveis que tinham como objetivo avaliar o
conhecimento de ambientes virtuais e a seguranga que possuem para sua
utilizacdo. Também para essas variaveis as respostas encontram-se divididas,
sendo que h& poucos professores que assinalaram N&o sei para a utilizacédo
desses servicos (1,4 % para compras e 2,8% para bancos).

Pode-se observar que 35% dos professores assinalaram a alternativa
Sempre para a utilizacdo de sites interativos. No entanto, a porcentagem dos
docentes que assinalaram a mesma opg¢ao para a comunicacdo e
compartilhamento de seus dados diminui para 14% com alunos e 24% com
colegas.

Quanto aos resultados sobre a utilizagdo de servigos on-line de bancos,
apenas 2,8% dos docentes afirmaram n&o saber utilizar esses servigos.

A préxima dimenséo sobre a Adocéo da Tecnologia contém as variaveis

do instrumento que analisam a adog&o da Tecnologia como recurso didatico.
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4.3.3.3 Recursos tecnoldgicos utilizados na pratica docente

Tabela 20: Resultado estatistico para o fator Recursos tecnoldgicos utilizados na pratica
docente

oy © o 9 Frequéncia (%)
. 55| S |2S0 1112 |3 4 |5
Variavei 29| .
ariaveis SE| =2 [88Ins|Nnc [PV |AV  |[FQ |sP
Programas de edigdo de (exto| ;41 |49 |1 25 63 |85 [113 |17,6 |56,3 |100
(Word, ...)
Pesquisas na interet  como | e25 | 406 |1,34 42 |85 |162 |19 |521 [100

recurso didatico

Programas de apresentacdo de

slides (PowerPoint,...) ,630 |4,08 |125 |0,7 |42 |10,6 |10,6 |183 |55,6 |100

Editor de imagem (Paint, ...) ,580 (2,79 |1,55 |56 (14,8 |30,3 |16,2 9,9 [23,2 [100
Planilhas eletrbnicas (Excel, ...) 572 (290 |161 (42 ]21,1 |20,4 |141 14,8 | 25,4 | 100
Programas de edicdo de som €| \7 |69 (149 7.7 [141 |275 [183 |169 |155 |100
imagem

Utiliza internet para acesso on-line

466 2,64 (1,34 |2,1 (225 |21,8 |26,8 15,5 | 11,3 | 100

em aula

Autovalor 3,95
Percentual de Variancia 6,37
Valor variavel substituta (média das variaveis) 3,32
Alpha de Cronbach 0,86

Legenda: NS: N&o sei; NC: Nunca; PV: Poucas Vezes; AV: Algumas Vezes; FQ:
Frequentemente; SP: Sempre.

A média intermediaria do fator sobre os recursos tecnoldgicos utilizados
na pratica docente (3,3) € resultante de dois agrupamentos de variaveis
perceptiveis pelas suas médias, os mais utilizados e os nao utilizados (Ver
Tabela 20).

Os docentes assinalaram Frequentemente e Sempre para a utilizacao
dos recursos de edigcéao de texto (17% e 56%), busca de informacao na internet
(19% e 52%) e apresentacdo de slides (18% e 55%). Para esses itens a
margem de resposta Nunca variou entre 4% e 6%.

Por outro lado, para a variavel “Uso da internet em aula”, 22% dos
docentes assinalaram a opcdo Nunca. Também assinalaram Nunca para o0 uso
de planilhas eletrénicas 21% dos docentes.

Além disso, um fator que interfere na adocdo da tecnologia como
recurso didatico € a combinacdo dos recursos que o professor possui e
conhece com o0 que existe disponivel nas escolas: 0 uso de sistemas

operacionais.
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Tabela 21: Resultado estatistico para o fator Conhecimento de sistema operacional livre

S8 | o g 2 Freguéncia

Variaveis sS| @ |gs| O 1 2 3] 4
OFf| =2 |a&| Ns | Nc | Py |AV]|FO SP
Componentes do sistema 667 | 1,43 | 1.25 | 23,2 | 33,8 | 16,9 | 9,2 5,6 | 11,3 | 100

operacional Linux

Autovalor 1,42
Percentual de Variancia 2,29
Valor variavel substituta (média das variaveis) 1.43

Alpha de Cronbach

Legenda: NS: N&o sei; NC: Nunca; PV: Poucas Vezes; AV: Algumas Vezes; FQ:

Frequentemente; SP: Sempre.

A Tabela 21 mensura o0 uso de sistema operacional livre, por ser o

sistema adotado nas instituicbes de ensino publico. Os resultados mostram que

23% dos professores assinalaram N&o sei e 33% Nunca para a utilizacdo de

um sistema operacional livre.

No entanto, esta € uma preocupagdo docente, como se constata na

dimenséao sobre Interesses docentes.

4.3.4Interesse dos docentes por busca de conhecimentos

4.3.4.1 Estudos sobre tecnologias para a docéncia

Tabela 22: Resultado estatistico para o fator Estudos sobre tecnologias para a docéncia

c 8| ® 8 Atribuicdo de nota de 0 a 5 para a area de
Variaveis % ol 3 g S interesse para mais conhecimento
Of| =2 |88 o0 1] 2131 4175
Estudos sobre 0 uso das 797 | 310 | 152 | 6,3 | 12,7 | 13,4 | 21,1 | 24,6 | 21,8 | 100
tecnologias
Estudo sobre a aplicacéo das
tecnologias no processo de ,796 | 3.36 | 1,41 | 3,5 9,2 (13,4 | 20,4 | 28,2 | 25,4 | 100
ensino
Autovalor 2,30
Percentual de Variancia 3,71
Valor variavel substituta (média das variaveis) 3,23
Alpha de Cronbach 0,86

Os resultados da Tabela 22 mostram que os professores tém interesse

na aprendizagem para o uso de tecnologias, mas que este interesse esta

altamente correlacionado a sua aplicacdo no processo de ensino, pois ha

proximidade de carga fatorial para cada uma das duas variaveis e de valores

para cada uma das questdes.
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4.3.4.2 Estudos sobre acdo pedagogica para a atuacdo na formacdo de

professor

Tabela 23: Resultado estatistico para o fator Estudos sobre acdo pedagdgica para a
atuacao na formacao de professor

Atribuicdo de nota de 0 a 5 para a éarea de

s8| o | 23] ; ;
Variaveis o § 5 % & Linteresse para mais conhecimento
S8 2 |88 o 1 2 3 4 5
Estudos sobre a agdo pedagogica |,721 |3,07 |1,48 |85 |7 14,8 (26,8 [23,9 |19 100

Estudo sobre a atuacdo em
cursos de formacgéo de|,703 (3,14 |1,47 (4,9 11,3 (14,8 | 26,1 [19,7 | 23,2 |100

professores

Autovalor 2,11
Percentual de Variancia 3,40
Valor variavel substituta (média das variaveis) 3,10
Alpha de Cronbach 0,67

Assim como no fator anterior, também os valores obtidos para os dois
itens deste fator estdo altamente correlacionados (Ver Tabela 23).

O valor médio atribuido aos fatores e a diferenca de 0,13 entre as
médias obtidas nesta dimensdo mostram que 0s interesses por areas de
estudo possuem o0 mesmo peso para os docentes.

Este resultado justifica o porqué de a andlise fatorial ndo ter identificado
correlagdo entre essas variaveis com a variavel “Estudo sobre conteudo da
disciplina”, com valores que pediram pela sua eliminacdo. A referida variavel
obteve o resultado de 47,2% de atribuicdo de valor maximo (5) a ela, com
média 3,7.

Todavia as variaveis que tratavam dos saberes do conteudo foram
retiradas da andlise fatorial, subentendendo que esse € um saber implicito e

pré-requisito para a pratica docente.
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4.3.5 Aprendizagem do docente em servico

4.3.5.1 Aprendizagem pela experiéncia

Tabela 24: Resultado estatistico sobre aprendizagem pela experiéncia

< Q
% g % % g Freqguéncia (%
c = \Q @
© ©
Variaveis O Z|0a| 1 2 3 4 |5
Busco atualizagdo do conteido da NC | PV | AV | FQ | SP
disciplina. ,596 14,71 1 0,48 1,4 | 26,1 | 72,5 | 100
As interacdes com meus alunos propiciam 567 | 426 | 0.74 NC | PV | AV | FQ | SP
mudanga na minha pratica. ' ’ ' 7 15,5 | 40,1 | 43,7 | 100
A experiéncia na formacgéo de professores MP | UP SF MT | TT

contribui  para a organizacdo de

estratégias de ensino dos contelddos da 451 13,98 | 1,01

disciplina. 2,8 | 56 | 18,3 | 36,6 | 36,6 | 100
Aprendo por meios das reflexdes que faco NC | PV | AV | FQ | SP

de minha pratica. 4251 4,38 | 067 07 | 85 | 43 | 47,9 | 100
Autovalor 1,89
Percentual de Variancia 3,05
Valor variavel substituta (média das variaveis) 4,33
Alpha de Cronbach 0,68

Legenda: NR: Ndo Respondeu; NC: Nunca; MP: Muito Pouco; PV: Poucas Vezes; UP: Um Pouco; AV:
Algumas Vezes; SF: Suficientemente; FQ: Frequentemente; MT: Muito; SP: Sempre; TT: Totalmente.

Na Tabela 24 a média 4,33% para o fator “Aprendizagem pela
experiéncia” destaca a importancia da pratica para a aprendizagem docente.
Os professores assinalaram que buscam atualizacdo para o saber do contetdo
(média 4,71, sendo 72% - Sempre), que a experiéncia contribui para a
organizacdo de estratégias de ensino (média 3,98), que aprendem pela
interacdo com os alunos (média 4,26) e pela reflexdo que fazem sobre a
prépria préatica (média 4,38).
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4.3.5.2 Aprendizagem pela experiéncia compartilhada

Tabela 25: Resultado estatistico para o fator aprendizagem pela experiéncia
compartilhada

© © «© e 8 Frequéncia (%)
Variaveis 235 % 35
SE| = |8&| O 1 2 3 4 5
Aprendo com as experiéncias NR | NC | PV | AV | FQ SP

I

compartilhadas entre os colegas de | ,710 | 3,49 | 1,0
disciplinas diferentes do curso. 07 | 14 | 13,4 36,6 28,2 | 19,7 | 100

Compartilho experiéncias com os| ,664 | 355 | 1,11 | NR | NC | PV | AV | FQ SP

colegas da mesma disciplina. 49 | 10,6 | 32,4 | 28,2 | 23,9 | 100
Aprendizagem compartilhada com Notade Oa5b

alunos e/ ou colegas 570 1 3,95 1 0,98 0,7 0,7 6,3 | 19,7 ]394 | 33,1
Compartilho experiéncias com o0s NR | NC | PV | AV | FQ SP

,553 | 2,52 | 1,00

colegas de outros cursos de

licenciatura. 13,4 |1 40,1 | 31,7 | 99 | 49 | 100
Experiéncia adquirida na pratica de NotadeOab

sala de aula 5111 4,541 0,75 0,7 85 | 0,7 | 246 | 655 | 100
O ensino é baseado nos diferentes NR | MP UP SF MT TT

estilos de aprendizagem dos| ,369 | 3,40 | 1,07 42 | 148|352 | 282 | 17.6 | 100
alunos.

Autovalor 2,94
Percentual de Variancia 4,75
Valor varidvel substituta (média das variaveis) 3,57
Alpha de Cronbach 0,72

Legenda: NR: N&do Respondeu; NC: Nunca; MP: Muito Pouco; PV: Poucas Vezes; UP: Um Pouco; AV:
Algumas Vezes; SF: Suficientemente; FQ: Frequentemente; MT: Muito; SP: Sempre; TT: Totalmente.

As médias mostradas na Tabela 25 identificam que a experiéncia
compartilhada com colegas e alunos interfere no saber docente. O resultado
para o fator “Aprendizagem pela experiéncia compartilhada” obteve média 3,57.

Os professores responderam que aprendem com as experiéncias
compartilhadas, mas a frequéncia maior da alternativa de respostas foi para
Algumas vezes (30% a 36%). Nas variaveis originais, a média diminui quando
o item refere-se a aprendizagem compartilhada com colegas de outros cursos
de licenciatura, tendo a frequéncia de 40% para Poucas vezes e 13% para
Nunca.

A experiéncia adquirida na préatica de sala de aula e a aprendizagem
compartilhada se correlacionam como itens que descrevem a aprendizagem
docente devido a aprendizagem compartilhada com aluno na pratica de sala de

aula.
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4.3.5.3 Aprendizagem institucionalizada

Tabela 26: Resultado estatistico para o fator Aprendizagem Institucionalizada em
eventos cientificos e estratégias de formacgao da Universidade.

Atribuicdo de notade 0 a5

Variaveis

Carga
Fatorial

0 1 2 3 4 5

Desvio
Padrao

] Média

71

o
w

Participacdo em eventos 2,1 42 | 10,6 | 30,3 | 29,5 | 23,2

o
=
N
o

Estratégias de formacéo
continuada proporcionada pela| ,564 | 2,42 | 1,49 | 12,7 | 18,3 | 16,2 | 29,6 | 13,4 | 9,9
Universidade

Autovalor 1,25
Percentual de Variancia 3,29
Valor variavel substituta (média das variaveis) 2,96
Alpha de Cronbach 0,63

A média das variaveis da Tabela 26 (2,96) mostra que a contribuicdo dos
eventos e atividades oferecidas pela Universidade obtém média menor que a
contribuicdo dos fatores anteriores. Além da participacdo em eventos ou
cursos, a Universidade também oferece momentos de formacéo continuada em
gue os departamentos solicitam as areas de interesse para a realizacao destes.
No entanto, para essas estratégias de formacdo continuada propiciada pela
Universidade, os professores atribuiram valores menores, tendo a variavel
obtido a média 2,42.

Na andlise fatorial fez-se a andlise das correlacdes entre variaveis
independentes do estudo.. Além disso,Apos os resultados obtidos, verificou-se
também a relagdo existente entre essas variaveis como dependentes das
variaveis de identificacdo dos respondentes. A técnica estatistica apropriada
para a analise de variancia entre diversas varidveis com relacdo de
dependéncia € MANOVA (HAIR et al., 2009).

4.4 Anédlise Multivariada de Variancia - MANOVA

A Analise de Variancia (ANOVA) é uma técnica estatistica que divide a
variancia total dos resultados em conjuntos identificaveis que justifique a
variacao total. Para se verificar a varidncia em um conjunto de variaveis, utiliza-
se a Analise Multivariada de Variancia (MANOVA).

O objetivo da MANOVA ¢ “o exame das diferengas entre grupos, quando
se considera, simultaneamente, mais de uma variavel dependente”. (RIBAS &
VIEIRA, 2011).
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Para a MANOVA foram utilizados os escores meédios dos 15 fatores
obtidos para cada respondente como variavel dependente, e substituta das
variaveis originais. Consideraram-se as variaveis sexo, idade, graduac&o,
titulacdo, experiéncia no magistério, experiéncia na formacao de professores,
experiéncia na Educacdo Basica, curso em que atua e disciplina que ministra

como variaveis independentes.

4.4.1 Caracterizacdo das variaveis independentes da MANOVA

Os resultados foram obtidos por docentes de ambos os sexos, de doze
departamentos de licenciatura de uma universidade publica, graduados,
especialistas, mestres e doutores e em diferentes estagios da carreira (Tabela
27 e Tabela 28).

Tabela 27: Identificacdo da amostra por sexo, idade, graduagéo e titulacéo.

Cursos Sexo | ldade | Graduagdo Titulacao Total
F | M| Média |L B | O G E M D

Artes 3|4 36 4 |21 |1(14%) | 2(29%) | 4 (57%) 0 7
Biologia 319 44 10 | 0] 2 0 1 (8%) 0 11 (92%) | 12
Educacéo Fisica 3|12 45 15 6 (40%) | 7 (47%) | 2(13%) | 15
Fisica 216 44 4 |31 2 (25%) | 6 (75%) 8
Geografia 3|8 40 5 133 1(9%) | 5(45%) | 5(45%) | 11
Historia 516 48 7 4 1(9%) | 5(45%) | 5(45%) | 11
Letras 14| 5 48 19 1(5%) | 2(11%) | 7(37%) | 9(47%) | 19
Matematica 6 |9 44 10 | 5 1(1%) | 2(13%) | 7 (47%) | 5(33%) | 15
Pedagogia 9 41 8 |1 4 (44%) | 5 (56%) 9
Quimica 5|5 38 8 2 4 (40%) | 6(60%) | 10
Met. e Ed. 21| 5 42 24 | 2 3(12%) | 10 (38%) | 13 (50%) | 26

Total 74 | 69 114 |16 | 13 | 03 (2%) | 18(13%) | 55 (38%) | 67 (47%) | 143

Legenda: F: feminino; M: Masculino; L: Licenciatura; B: Bacharelado; O: Outros; G: Graduado;
E: Especialista; M: Mestre; D: Doutor.

Observa-se na Tabela 27 que ha mais professores do sexo feminino nos
departamentos de Pedagogia, de Métodos e Técnicas, de Educacdo e de
Letras e que 80% dos professores cursaram Licenciatura. Em relacdo a
titulacdo, no departamento de Artes ndo h& professores doutores, sendo a
maioria mestres. Os departamentos com maior propor¢cao de doutores sdo 0s
de Quimica (60%), Fisica (75%) e Biologia (92%).

Como os docentes atuam em cursos de formacgédo de docentes para a

Educacédo Basica, h& varidveis que mensuram a experiéncia como professores,
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independente do nivel de ensino, como professores em cursos de Licenciatura

e como professores na Educacédo Basica (Tabela 28)

Tabela 28: Identificacdo da amostra por experiéncia e disciplina ministrada

Cursos Experiénciano | Experiéncia na|Experiéncia na | Disciplina que

magistério formagéo de | Educacéo Bésica ministra

professores

| M A | M Al Ne [ M A P E| EP
Artes 2 3 2 5 2 0 2 4 1 1 6
Biologia 2 2 8 3 3 6 4 5 2 1 0| 12
Educacéo Fisica 2 4 9 2 5 8 3 5 2 5 9 6
Fisica 1 3 4 2 4 2 3 4 1 8
Geografia 4 2 5 7 4 5 3 2 1 11
Historia 1 2 8 2 2 7 5 6 10 1
Letras 2 4 13 3 4 12 5 9 2 3 14 5
Matematica 3 2| 10 2 5 8 7 4 3 1 14 1
Pedagogia 1 2 6 1 3 5 3 5 1 2 1 6
Quimica 5 2 3 6 3 1 3 5 2 1 8 1
Métodos e Educacédo 5 4| 17 9 6 11 4 6 7 8| 15 6 5
Total 28| 30| 85| 42, 37| 64| 34| 51| 36| 21, 19| 99, 25

Legenda: I: Estagio Inicial (até 5 anos); M: Médio ou Intermediario (6 a 12 anos); A: Avangado
(13 anos ou mais); P: Pedagdgica; E: Especifica; EP: Especifica e Pedagdgica.

Na Tabela 28 observa-se que, embora a maioria dos professores
formadores seja graduada em Licenciatura, 60% dos professores tem menos
de 6 anos(36%) ou Nenhuma (24%) experiéncia nha Educacéo Basica e que os
respondentes em inicio de carreira estdo em maior nimero nos departamentos
de Artes e Quimica do que nos demais cursos.

O numero de professores em estagio avancado na carreira do magistério
(mais de 13 anos) corresponde aos que possuem mais tempo de docéncia nos
cursos de formacao de professores. Dos professores participantes do estudo,
26% deles atuam com disciplinas pedagdgicas.

Caracterizada a amostra dos respondentes, importa para a pesquisa
analisar quais as interferéncias dessas caracteristicas para os resultados
obtidos. Para isso, realizou-se a analise multivariada de variancia.

Apos rejeicdo da hipotese nula de que n&o ha influéncia das variaveis
independentes nos resultados das dependentes (com critério de significancia
de até 0,05 e intervalo de confianca de 95%), realizou-se a comparagcado post
hoc pelo método de diferenca honestamente significativa (HSD) de Tukey.

A MANOVA identificou diferencas significativas (sig alpha < 0,05) para

graduacéo, titulacdo, experiéncia no magistério, experiéncia na formacao de
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professores, cursos e disciplinas como interferentes no resultado de alguns
fatores.

O teste estatistico realizado nao identificou diferencga significativa para
sexo, idade e experiéncia na Educacdo Basica, devido ao numero da amostra
para cada grupo dessas identificacdes.

Os resultados estdo apresentados pelos blocos de fatores analisados

na secao anterior.

4.4.2 Resultado da MANOVA para o saber da Licenciatura

A Tabela 29 mostra quais caracteristicas docentes tém interferéncia nos

resultados obtidos para os fatores referentes aos saberes da Licenciatura.

Tabela 29: Diferenca de média dos grupos para Saberes da Licenciatura

Variavel Variavel Grupos e média dos grupos Sig

dependente independente <0,05
Graduagéo 1 Lic. Plena 0,16 3 | Bacharelado -0,93 0.001
2 Licenciatura 0,14 3 | Bacharelado | -0,93 0.018
L - 1 Pedagdgica 0,91 0.000
Disciplinas 2 Especifica -0,33 3 Ped. e esp. 0.66 0.000
Métodos e 2 Biologia -0,88 0.000
12 | Técnicasde | 051 | 4 Fisica -0,68 | 0.015
Ensino 8 | Matematica | -0,55 | 0.010
1 Artes -0,16 0.014
2 Biologia -0,88 0.000
4 Fisica -0,68 0.000
11 Educacéo 1,22 5 Geografia -0,48 0.000
6 Histéria -0,44 0.000
LicEdBasica 8 Matematica -0,55 0.000
10 Quimica -0,5 0.000
5 Curso/ 2 Biologia | -0,88 | 0.000

epartamento —
4 Fisica -0,68 0.002
. 5 Geografia -0,48 0.006
9 | Pedagogia | 089 |7 Histéria | -0,44 | 0.009
8 Matemética | -0,55 0.001
10 Quimica -0,5 0.006
8 Matematica -0,55 0.042
/ Letras 035 7 Biologia | -0,88 | 0.002
8 Matematica | -0,55 0.035
3 Ed. Fisica 0,4 2 Biologia -0,88 0.002
4 Fisica 0,68 0.043
PratComCur Cursos 5 | Geografia -0,72 6 Historia 0,95 0.009
CargHorPPC | Experiéncia na |1 |Estagio inicial |-0,29 3 | Estagio 0,22 0.030
formagéo de avancado
professores

Legenda: LicEdBasica: Interacdo das Licenciaturas com a Educacdo Basica. PratComCur:
Concretizacdo da Pratica como Componente Curricular. CargHorPPC. Compreensdo das
Disciplinas e Projeto do Curso.
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De acordo com os resultados obtidos pela MANOVA, os professores dos
departamentos de Pedagogia e de Educacao diferem significativamente (sig.
de 0,000 a 0,014) dos professores dos demais cursos (Tabela 29), excluindo-se
os professores de Letras e Educacao Fisica em relacdo ao entendimento da
necessidade de interacdo das Licenciaturas com a Educacao Béasica. Quanto
aos professores de Letras e de Educacdo Fisica, ha também diferenca
significativa entre eles e os professores dos cursos de Matematica (sig. 0,02) e
de Biologia (sig. 0,042) em relagdo ao mesmo fator.

A diferenca entre as médias dos docentes que ministram disciplinas
especificas e os que ministram disciplinas pedagdgicas (diferenca sig. de
0,000) reforcam a diferenca entre as médias dos docentes dos departamentos
responsaveis pelas disciplinas pedagdgicas e pelo curso de Pedagogia.

No entanto, quando se refere a percepcéo do trabalho da disciplina que
deve propiciar a pratica na Educacdo Basica como componente curricular, foi
possivel identificar que o curso de Histéria encontra-se acima da média,
diferenciando-se significativamente (sig. 0,009) do curso de Geografia que se
encontra abaixo da média dos demais cursos.

Quanto a concretizacdo da PCC ou disciplina articuladora, como é a
denominacéo recebida na instituicho em estudo, a opinido dos docentes
encontra-se acima da média apenas na percepcdo dos docentes dos
departamentos de Métodos e Técnicas de Ensino, Quimica e Matematica.

Observa-se também que a frequéncia de préaticas que propiciam a
articulacdo da Licenciatura com a realidade da Educacao Béasica € maior entre
os docentes graduados em Licenciatura que entre os bacharéis, que séo,
normalmente, os que ministram as disciplinas especificas dos cursos.

Quanto ao conhecimento referente aos cursos em que atuam, 0S
professores com mais experiéncia no curso avaliaram de forma positiva 0 seu

Projeto e sua carga horaria.
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4.4.3 Resultado obtido pela MANOVA para o Saber Pedagdgico

A MANOVA realizada identificou como a experiéncia interfere para o
saber pedagdgico em seus trés aspectos: ensino, avaliagdo e uso de

tecnologia de apoio.

Tabela 30: Diferenca de média dos grupos para Saber Pedagogico

Variavel Variavel independente Grupos e média dos grupos Sig.
dependente
EnsCont Experiéncia no 1 Estagio -0,42 3 Estagio 0,22 | 0,007
magistério inicial avancado
Experiéncia formagéo | 1 Estagio -0,31 | 3 Estagio 0,17 | 0,031
de professores inicial avancado
FerrApEns Titulagédo 3 Doutor 031 | 1 Especialista 0,53 | 0,007
2 Mestre 0,17 | 0,035
Experiéncia no 3 Estagio -0,13 2 Estagio 0,37 | 0,039
Magistério 3 avancado intermediario
AVAprEns Experiéncia no 1 Estégio -0,32 | 2 Estagio 0,36 | 0,039
magistério inicial intermediario
Experiéncia na 1 Estagio -0,29 2 Estagio 0,34 | 0,031
formacéo de inicial intermediario
professores

Legenda: EnsCont: Estratégias para o Ensino do Contetudo. FerrApEns: Uso de Tecnologias
como Ferramentas de Apoio ao Ensino. AvAprEns: Avaliacdo da Aprendizagem e o Ensino.

Os resultados da Tabela 30 identificam que os docentes em diferentes
estagios na carreira se diferem significativamente (0,007 a 0,039) nas
respostas obtidas para o saber pedagdgico, sendo que quanto mais
experiéncia se possui, maior € a média para essa dimensao.

Quanto ao uso de tecnologias como material de apoio, identificou-se que
os professores doutores encontram-se abaixo da média (-0,31), diferenciando-
se dos professores especialistas (sig 0,007) e mestres (sig. 0,0350), sendo que
se encontram com media mais alta os professores especialistas (0,53).
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Tabela 31: Diferenca de média dos grupos para Adoc¢ao da Tecnologia pelo docente

Variavel Grupos e média dos grupos Sig.
dependente
1 Lic. Plena -0,03 0,013
2 Licenciatura 0,52 0,001
Graduagao 4| Engenharia -2,32 | 3 Bacharelado -0,18 0,042
FerinfCom Licenciatura e
6 Bacharelado 014 0,022
. ~ - 2 Mestre 0,16 0,006
Titulag@o 1| Especialista -0,59 3 Doutor 0,01 0,033
A , . 1 Estagio inicial 0,34 0,036
Experiéncia 3 Estagio 021 Estaqi
no Magistério avancado ' 2 . S agllo, . 0,31 0,049
intermediario
InterAV P
Experiéncia
naFormacao | 4| Eqiagio inicial | -0,37 | 3 Estagio 030 | 0003
de avancado
Professores

Legenda: FerinfCom: Uso de Tecnologias de Informac&o e Comunicacdo. InterAV: Utilizacdo
da Interatividade por Ambiente Virtual.

A Tabela 31 mostra diferenca significativa para os estagios na carreira
(0,003, 0,036 e 0,049) quanto ao uso das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacao. No entanto o teste realizado demonstrou que os docentes em
estagio avancado na carreira encontram-se abaixo da média dos resultados
quanto a utilizacdo dos recursos de interatividade propiciados pelas
tecnologias.

Além disso, de acordo com os resultados obtidos, o uso dos recursos de
informacéo e comunicacao das tecnologias computacionais € influenciado pela
titulacdo e graduacdo, pois se encontram abaixo da média (média -2,32) os
engenheiros e os especialistas (-0,59) e acima da média os professores
mestres (0,16) e doutores (0,01).

Quanto aos demais fatores referentes a ado¢édo da tecnologia ndo se

encontraram diferengas significativas.
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4.4.5Resultado da MANOVA para Estudos e para Aprendizagem

Tabela 32: Diferenca de média dos grupos para Estudos e Aprendizagem

Variavel - .
dependente Grupos e média dos grupos Sig.
Disciplina 1 Pedagdgica 0,44 2 Especifica -0,14 0,046
Métodos e 6 Historia -0,57 0,029
EstAcPed Curso 12 | Técnicas de 0,79 8 Matemati 052 0016
Ensino atematica -0, ,
3 | FEducacdo 042 | 0024
AprExplnst Fisica
P Cursos 4 Fisica -1,09 Métodos e
12 Técnicas de 0,34 0,042
Ensino

Legenda: EstAcPed: Estudos sobre a Acdo pedagdgica para a atuacdo na formacdo de
professores. AprExplnst: Aprendizagem Institucionalizada em eventos cientificos e estratégias
de formacéo da Universidade.

A Tabela 32 mostra que os docentes que se encontram acima da média
(0,79 e 0,44)) para o interesse por estudos na area de acdo pedagdgica para
sua atualizacdo sdo os professores que ministram disciplinas pedagdgicas e
que estdo, em sua maioria, lotados nos departamentos de Educacao e
Métodos e Técnicas de Ensino. Entre os docentes dos demais cursos, destaca-
se a diferenca entre o departamento de Métodos e 0s departamentos de
Histdéria e Matematica.

O interesse por estudos nesta érea diretamente relacionada a formacéo
de professores se combina com o fator aprendizagem institucionalizada, que se
refere a participacdo em eventos e atividades de formacédo propiciadas pela
Universidade em que atuam. Também para esta forma de atualizacdo docente,
o reconhecimento da contribuicdo desses eventos para a sua aprendizagem é
maior entre os docentes do departamento de Métodos e Técnicas de Ensino e
Educacdo Fisica que se diferenciam significativamente dos docentes do
departamento de Fisica (0,024 e 0,04).

4.5 Discusséao dos Resultados Quantitativos

Os resultados da Analise Fatorial e da MANOVA possibilitaram a
mensuragao dos processos de aprendizagem e saberes docentes do contexto

das Tecnologias da Informacéao e da Comunicacao (TICs).
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Assim como todo curso profissionalizante exige do professor-formador o
conhecimento pratico da realidade profissional para a qual esta formando seus
alunos, no curso de Licenciatura ndo é diferente. Mesmo que seja docente
formando docente, a realidade para a qual se forma é diferente, pois as
especificidades da acdo basica tém determinadas exigéncias que se diferem da
realidade do ensino superior. No entanto, alguns docentes atuam sem que
esse conhecimento interfira na sua préatica, desconhecendo alguns aspectos
como as diretrizes da formagdo docente e da Educacdo Bésica. O
desconhecimento de tais documentos pode propiciar formacao
descontextualizada, tendo em vista que a maioria dos docentes assinalou que
tais documentos interferem na sua pratica.

Ainda sobre a interacdo da Licenciatura com a Educacéo Bésica, com os
resultados da variavel sobre condicbes para que os alunos estabelecam
relacdo com a pratica e da variavel sobre a realizacdo de pesquisas nas
escolas, percebe-se que, embora os docentes busquem um trabalho integrado
com a Educacdo Basica, esta integracdo ainda ndo é suficiente para a
formacdo de professores, pois para se estabelecer relacdo com a pratica é
imprescindivel o conhecimento da realidade, o que se concretiza por meio da
pesquisa do contexto. Ainda ha que se questionar como fazer a interagcdo entre
a Licenciatura e a Educacdo Basica sem pesquisa nas escolas se 51 dos
docentes possuem menos de 6 anos de experiéncia e 34 deles ndo possuem
nenhuma experiéncia neste nivel de ensino.

A forma como as Diretrizes para a Formagdo Docente encontrou para
garantir essa interacdo € a obrigatoriedade de 400 horas para Pratica como
Componente Curricular (PCC). No entanto, no fator que trata da disciplina
articuladora que visa atender a PCC, constata-se que além de os professores
desconhecerem a disciplina que consta no projeto para atender a essa
obrigatoriedade de forma interdisciplinar, alguns encontram-se centrados nas
disciplinas que ministram e n&ao interagem com o0s objetivos do curso como um
todo, confirmando novamente a necessidade de um saber que propicie a agéao
pedagogica visando a realidade para a qual se forma.

Esse fator mostra que a PCC nao se efetiva de acordo com sua proposta

de interdisciplinaridade, pois muitos dos respondentes assinalaram que
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desconhecem a disciplina destinada para a PCC e alguns declararam que
realizam poucas acdes com essa disciplina. Com a MANOVA, identificou-se
uma diferenca significativa entre os cursos de Histéria e Geografia, sendo que
a média é mais alta para o primeiro deles. Cabe a instituicdo identificar os
ganhos obtidos neste curso e propiciar troca de experiéncia entre os docentes
deste curso com os demais, principalmente com os de Geografia.

A Multipla Andlise de Variancia também identificou que a concretizacéo
da interacdo da Licenciatura com a Educacdo Béasica se efetiva mais nas
atividades dos professores de disciplinas pedagogicas que séo, ha sua maioria,
professores pertencentes aos departamentos de Educacdo, Métodos e
Técnicas e Pedagogia, enquanto que os docentes das disciplinas especificas
formam apenas para o contetdo, com menor relacdo com a prética para a qual
se forma.

O preocupante € a constatacdo de que embora os docentes das
disciplinas especificas encontrem-se abaixo da média no que se refere aos
saberes da Licenciatura, os mesmos também se encontram abaixo da média
no que diz respeito ao interesse por estudos sobre acdes pedagdgicas para a
formacéo de professores.

Além disso, as evidéncias mostram que 0s cursos de Licenciatura em
Matematica, Fisica e Biologia sdo 0s que se encontram mais abaixo da média
em relacdo aos demais no que se refere a essa interacao.

A diferenca dos cursos de Licenciatura em Letras e Educacéo Fisica em
relacdo aos demais cursos também evidencia que o trabalho dos docentes
destes cursos estd mais voltado para a formacédo de professores articulada
com a realidade da Educacédo Bésica.

Constata-se ainda a importancia da formacdo dos professores-
formadores, pois aqueles que possuem Licenciatura propiciam mais
conhecimento para a realizacao do trabalho integrado com a realidade foco da
formacao.

Quanto aos fatores referentes ao Saber Pedagdgico, saber necessario
para todo docente, independente do nivel de ensino em que atua, percebe-se
que esta implicita a valorizagcdo do dominio do conteudo para que 0 mesmo

possa ser ensinado e avaliado, sendo o saber do contetdo pré-requisito para a
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acdo docente. Isso reforca a preocupacdo dos professores das disciplinas
especificas em formar para o conteudo.

A MANOVA identificou que os respondentes com mais experiéncia no
magistério obtém média superior para as estratégias de ensino e organizacao
do conteddo assim como para o fator avaliacdo da aprendizagem.

A variavel que trata das estratégias de organizacdo e gerenciamento da
sala de aula somou-se as varidveis que tratam do ensino do conteudo, talvez
por ser esta uma condicdo necessaria para 0 ensino e aprendizagem do
conteudo.

Quanto a avaliacdo da aprendizagem, a média 3,98 confirma a
importancia de uma pratica avaliativa diversificada e que contribua para a
mudanca da pratica de ensino.

Quanto ao uso das TICs como ferramenta de apoio ao ensino, percebe-
se nos resultados que os docentes responderam que possuem habilidades
para trabalhar com tecnologias e utilizam tecnologias que auxiliam no ensino e
na compreensdo dos conteludos. No entanto, embora conhecam softwares
especificos de suas disciplinas, o uso desses € menos frequente que os
recursos de projecao de slides e de editor de texto.

O saber pedagogico é de suma importancia para todos os professores,
porém, maior ainda para os docentes de Licenciatura, tendo em vista que
também se forma pelo exemplo. A média alta para os fatores “Estratégias de
ensino” e “Avaliacdo da aprendizagem” identifica que o modelo docente que os
futuros professores estdo tendo em sua formacao podera contribuir para suas
praticas. No entanto, no que diz respeito ao uso de tecnologias como
ferramenta de apoio, os docentes nao estédo propiciando exemplos de utilizacéo
das TICs como uma pedagogia inovadora e nem preparando os docentes para
0 contexto em que irdo atuar, tendo em vista a limitacdo na utilizacado de seus
recursos.

Entdo que tecnologias sdo estas que os docentes adotam em sua
pratica?

Os fatores que tratam da adocdo da tecnologia dividiram-se pelas
principais caracteristicas das TICs. A informacdo e a comunicagao, 0S recursos

de interatividade e as ferramentas ou softwares s&o as principais



222

caracteristicas que diferenciam essas tecnologias das demais que o0s
professores ja adaptaram a sua pratica.

Quanto aos recursos de informacdo e comunicacao, percebe-se que 0s
docentes ja o utilizam em sua rotina, no entanto o recurso de comunicagdo com
os alunos por e-mail sofre uma diminuicdo na média em relacdo a comunicacao
com colegas e outras pessoas. Quanto a interatividade, embora o fator que
mensura a adogcao da Tecnologia de Informacdo e Comunicagao (computador
e internet) comprove a sua adog¢éo, observa-se que a interatividade propiciada
pela internet obteve resultados diferentes no que diz respeito a interatividade
do professor com o aluno.

A utilizagdo de interatividade por meio de ambientes virtuais tem sido
alvo de muitas discussdes a respeito da seguranca necessaria para 0 USO
desse recurso. Para isso, adicionaram-se no instrumento duas variaveis para
mensurar se 0s docentes utilizam os servicos de compras e de bancos por
serem atividades que pressupdem seguranca nos recursos. Constatou-se que
h& mais utilizacdo de sites de compras que de servicos on-line de banco. Ao
compararmos os dados das variaveis sobre uso de Ambiente Virtual de
Ensino e Aprendizagem (AVEA) e sobre o uso de servigos on-line de bancos,
percebe-se que a proporcdo de professores que ndo sabem ou nunca
utilizaram esses ambientes virtuais € préxima, embora menos para 0 uso de
AVEA. Mas a proporcéo de professores que utilizam esses recursos é maior
gue o de docentes que utilizam o AVEA.

Apesar de certa complexidade na utilizacdo de servicos on-line de
bancos, apenas 2,8% dos docentes responderam ndo saber utilizar esses
servicos, o que comprova que a complexidade para o entendimento dos
recursos virtuais nao € o fator que interfere na nao utilizacdo da interatividade
por ambientes virtuais. Contudo, o nimero de professores que responderam no
primeiro fator do estudo que ndo sabem utilizar os Ambientes Virtuais de
Ensino e Aprendizagem é superior (8,5%) sendo que 37% declararam nunca
ter utilizado esta ferramenta.

Também ndo se pode inferir que a inseguranca interfere no uso de

interatividade em ambiente virtual com aluno, tendo em vista que a utilizacao
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de servicos de banco requer conhecimento de cuidados necessarios na rede
virtual.

Assim como a televisdo e o radio, que ndo foram desenvolvidos
objetivando a melhoria da educacdo, mas foram adaptados como recursos
didaticos a medida que essas tecnologias foram se popularizando, as TICs
também estdo sendo inseridas no ambiente educacional. No entanto,
diferentemente das outras tecnologias que prescindiram ao computador e a
internet, a adaptacdo dessas tecnologias vem carregada da crenca de que a
sua utilizacao pode dar novos rumos ao ensino e a aprendizagem.

Os resultados mostram que os recursos utilizados pelos docentes séo os
gue mais se assemelham a outros tradicionalmente utilizados em aula: os
recursos de projecdo de slides que substituem o quadro-negro e 0s recursos
visuais como cartazes ou transparéncias; os editores de texto que se
assemelham ao caderno e a maquina de escrever e 0s recursos de pesquisa
que substituem a utilizacao de livros.

Por outro lado, quanto a utilizacdo de outros recursos que modificam a
dindmica tradicional do ensino, as respostas variam de Poucas vezes a
Algumas vezes, tendo um aumento na frequéncia da alternativa Nunca. A
internet em aula, que proporciona uma dinamica diferenciada do ensino
tradicional, e as planilhas eletrdnicas sédo pouco utilizadas. Quanto as planilhas
eletrbnicas, sua utilizacdo da sequéncia as discussbes anteriores quanto ao
uso de calculadoras em sala de aula.

Também séo poucos os docentes formadores que sabem utilizar ou
utilizam sistema operacional livre, como sdo os sistemas utilizados na rede
publica de ensino.

Por fim, os resultados obtidos demonstram que para esses respondentes
a aprendizagem profissional se concretiza na experiéncia.

A pratica profissional mostra limitacdes para que o professor busque
atualizacao e modificacées no seu fazer. Assim, o saber docente se modifica e
se atualiza a cada nova interacdo e/ou acéo refletida. Além disso, torna-se
importante a socializacdo da experiéncia, que pode ocorrer por meio da
experiéncia compartilhada com colegas e alunos e por meio da formalizacéo

desta aprendizagem em eventos e estratégias de formacéo continuada.
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Quanto a aprendizagem com 0s alunos como sujeitos que interagem na
experiéncia do docente, a importancia dessa interacdo aparece também no
item em que o estilo de aprendizagem dos alunos interfere na agéo do docente.

Além da aprendizagem pela experiéncia, os professores responderam
gue recebem mais contribuicdo para sua acao profissional por meio de eventos
do que pelas estratégias de formacédo da Universidade.

Compreendendo o0s mecanismos de aprendizagem docente e
reconhecendo o ambiente de trabalho como laboratério de aprendizagem, ha
gue se pensar em estratégias que valorizem este espaco do conhecimento
para o desenvolvimento de praticas de socializacdo dos saberes produzido por

essa experiéncia a fim de proporcionar novas aprendizagens.



225

5 INTEGRACAO DOS RESULTADOS

A presente pesquisa esteve voltada a investigacdo dos processos de
aprendizagem dos professores de licenciatura para a formagéo de professores
para o contexto das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao.

As categorias emergentes do estudo qualitativo, com uma amostra que
representava os docentes de todos os cursos de Licenciatura, serviram como
referencial para o desenvolvimento do instrumento de coleta de dados com a
amostra maior a fim de explorar os resultados obtidos na primeira fase.

Embora os resultados de cada uma das fases ja tenham sido
explicitados em seus capitulos especificos, nesta secdo, apresenta-se a
integracdo dos principais resultados obtidos por meio do método misto que
possibilitaram o entendimento das questdes interdisciplinares inerentes a
pratica docente, como: Saberes docentes, a Educacdo tecnologica e os

Processos de aprendizagem do docente em servico.

5.1 Os Saberes necessarios para a pratica docente no contexto das

Tecnologias de Informacédo e Comunicagéao

Resultado Qualitativo

Resultado Quantitativo

Saber do contetdo: ninguém ensina o
que nao sabe

O saber do contetdo esteve implicitamente
correlacionado ao saber pedagoégico.

Enfase no saber ensinar (saber
pedagdgico): gestao de classe,
planejamento, avaliacé@o e
autoavaliacao, compreensao do

programa do curso e da disciplina,
conhecimento sobre o aluno.

Identificacdo de trés fatores que compdem o
saber ensinar (saber pedagdgico):

a) estratégias para o ensino do conteudo-
(média 3,9)

b) avaliacdo da aprendizagem e o ensino
(média 3,93)

c) uso da tecnologia como ferramenta de
apoio (média 3,34)

Saber tecnolégico:

. Professores em processo de
aprendizagem;

. Utilizacdo de software digitagédo
de texto e de apresentacdo de slides e
de internet

o Pouco uso de
especifico da disciplina

software

. Um fator relacionado ao saber
pedagdgico;
. Quatro (4) fatores que tratam da

atitude docente de adog¢éo da tecnologia:

a) Adogdo do recurso de Informagdo e
Comunicacado (média 4,59)

b) Adocéo do recurso de interatividade (média
3,04)

c) Adocgédo de ferramentas na pratica docente
(média 3,32)

d) Adocéo de software livre (média 1,43).

estudo.

Quadro 6: Principais resultados sobre saberes docentes obtidos nas duas fases do
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O Quadro 6 resume os principais resultados obtidos sobre os saberes
docentes nas duas fases deste estudo. Na fase qualitativa, os professores
entrevistados falaram da importancia de alguns saberes docentes, sendo eles:
saber do conteudo, saber pedagogico, saber tecnoldgico, saber da experiéncia.
No entanto, destacaram principalmente na entrevista o saber pedagdgico,
explicitando a importancia de um dos aspectos desse saber: o entendimento
sobre relacdo humana, jA que o professor interage a todo momento com seus
alunos.

Dessas afirmacfes foram elaboradas as variaveis referentes aos
saberes docentes para a fase quantitativa. Como as variaveis sobre saberes do
conteudo foram retiradas pela andlise fatorial, permaneceram no estudo as que
estdo estritamente relacionadas ao saber pedagdgico.

Quanto aos saberes pedagodgicos, a analise fatorial identificou trés
fatores: o saber ensinar o conteudo, saber avaliar e saber utilizar tecnologias
como ferramenta de apoio ao ensino. A variavel que tratava das relacdes
humanas ou gestdo de classe se agrupou pela andlise fatorial como um dos
itens que compde o saber ensinar o conteudo. Além disso, constata-se que o
saber do conteudo possui relativa importancia para a acdo docente sendo que
os fatores do saber pedago6gico que obtiveram maior média foram os que se
referiam ao ensino e a avaliagdo do conteudo.

A integracdo desses resultados confirma o modelo de saber docente
elaborado por Shulman (1986), sendo que o saber pedagdgico e do conteudo
estdo diretamente inter-relacionados e valorizados pelos docentes como
saberes necessarios para a sua pratica docente. O que se percebeu nos
resultados das duas abordagens foi a énfase no Saber Pedagodgico e do
Conteudo, néo dissociados um do outro.

Com os resultados obtidos, além de se confirmar o modelo de Shulman,
pode-se compreender que o elo existente entre o saber pedagdgico e o do
contetido se amplia por meio da experiéncia docente e ndo sofre alteracéo pela

titulagao exigida nos concursos para docentes de ensino superior (Figura 10).
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Estagio Intermediario

Estagio Inicial Estagio Avangado

Figura 10: Representacdo do Saber Pedagdgico do Contetdo nos trés estagios da
Carreira. Adaptacédo do Modelo de Shulman (1986).

Além disso, a integracdo dos resultados da fase qualitativa e da
mensuracao obtida nos resultados quantitativos permitiu a explicitacdo dos

fatores que compdem o Saber Pedagdégico do Conteudo (Figura 11).

Saber do
Conteudo

Figura 11: Fatores que compde o saber Pedagdgico

Os fatores Avaliacdo, Ensino do conteudo e Recursos de apoio ao
ensino sédo saberes (Saber Avaliar (SA), Saber Ensinar (SE) e Saber utilizar
recursos de apoio (Rec)) inter-relacionados (Figura 11) que compdem o Saber
Pedagogico e, por extensdo, o Saber Pedagdgico do Conteudo, ja que quanto
mais experiéncia na docéncia se obtém, mais o Saber Pedagdgico e o Saber
do Conteudo se integram formando o Saber Pedagdgico do Conteudo.

Como a pesquisa trata da relacdo Tecnologia e Formacdo de
Professores, o Saber Tecnoldgico foi incorporado no instrumento de entrevista
e 0s entrevistados responderam que esse era também um saber importante.
Esse Saber Tecnologico, citado na fase qualitativa, dividiu-se em mais de um
fator na fase quantitativa.

Na abordagem qualitativa os docentes responderam que utilizam editor

de texto, slides e navegacao, citaram a importancia da interatividade por e-mail,



228

blogs e outros, e apenas trés entrevistados afirmaram utilizar software
especifico da disciplina. Destacaram a importancia da transformacédo da
tecnologia em ferramenta pedagdgica, pois sabem da utilizagdo dessas sem a
devida reflexdo e adequacdo ao processo de ensino e aprendizagem. Para
eles, ndo basta saber usar a tecnologia, mas ha que se buscar beneficios para
a educacéo, adequando-a a realidade educacional.

Os resultados da abordagem quantitativa confirmaram a utilizacado de
editor de texto, navegacdo e slides (média acima de 4), mostraram que 0S
docentes conhecem e utilizam os recursos de interatividade, mas a média de
utilizacdo diminui quando € com alunos, assim como também a média de
utilizacdo dos recursos de comunicacdo com alunos € menor que a utilizagcao
do recurso em si (Quadro 6).

De todas as variaveis que tratam do uso de tecnologias, identificou-se
também pela analise fatorial um grupo que se referem especificamente a
utilizacdo da tecnologia no ensino, o que nos fez constatar que o uso de
tecnologias, assim como a selecao de qualquer material de apoio ao ensino, €
um requisito do Saber Pedagodgico e ndo mais um saber docente que se
acrescenta ao Saber Pedagdgico e ao Saber do Conteudo.

Portanto, foi possivel mensurar o componente comportamental da
atitude docente de adocdo das tecnologias. Percebeu-se o uso do que ja era
padrdo nas suas praticas, sendo que poucos professores parecem ser
inovadores na utilizacdo de softwares especificos de sua area de ensino.

O que se verificou, portanto, na integracdo dos resultados € que o
modelo de Mishra e Koehler (2006) néo se confirma no estudo realizado, pois o
saber tecnoldgico ndo se agrega aos demais, mas € um dos fatores que
compBe o saber pedagogico especificamente (Figura 11). O conhecimento
sobre as ferramentas tecnoldgicas, o acesso facilitado as tecnologias e a
atitude de adocéao tecnologica contribuem para a melhoria de um dos fatores do
saber pedagdgico, assim como a experiéncia que interfere na melhoria do
saber pedagogico interfere na melhoria da média de utilizagéo de determinadas
ferramentas tecnologicas. Mas o saber tecnoldgico especificamente néo recebe

dos docentes o0 mesmo grau de valorizacdo que se atribui aos saberes do
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conteudo e pedagdgico. Na Figura 12, tem-se a representacdo de como 0O

Saber Tecnologico se insere nos Saberes Docentes.

Saberdo
Conteddo

pedagogico

Figura 12: Modelo de Saberes Docentes com TICs

A Figura 12 acrescenta, no modelo dos saberes docentes, as
Tecnologias de Informacgédo e Comunicacdo como fatores que exemplificam os
recursos utilizados como material de apoio e mensurados neste estudo.
Ressalta-se, porém, que ndao podem ser 0s Unicos, que a utilizacao destes ndo
desmerece a utilizagdo de outros, mas que apenas sao citados por serem foco
do estudo.

A analise quantitativa permitiu mensurar quatro fatores sobre a utilizacéo
de diferentes aspectos da tecnologia: a informacdo e comunicacdo (IC), a
interatividade (Int), os recursos computacionais e de internet (rci) e os
softwares livres. Embora os softwares livres tenham sido um fator
independente na analise fatorial, no modelo aqui descrito (Figura 12), ndo se
separa este fator por ele ser apenas a identificacdo do modelo de tecnologias
que é utilizado pelos docentes.

No entanto, o Saber Tecnoldgico, como complemento para o Saber
Pedagdgico que contribua para efetivacdo da Educacdo Tecnoldgica, precisa
ser compreendido como uma combinacéo de todos os fatores que o compdem.
Os resultados quantitativos mostraram que os recursos das TICs ainda sao
pouco explorados pelos docentes, mas néo por falta de conhecimento, ja que

sao utilizados para outros fins. Enquanto em algumas areas ainda se vivencia
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o maravilhamento pela tecnologia e por seus beneficios, os professores néo
alteraram a sua técnica com a incorporacdo das tecnologias. O que se
constatou no estudo realizado é que um dos aspectos do saber tecnolédgico €
mais utilizado que outros (Figura 13), o que limita a integracdo do saber

tecnoldgico ao saber pedagogico.

Saber do
Conteddo

pedagogico

Figura 13: Representacé&o da utilizagdo limitada das Tecnologias.

A mensuracao da utilizacdo de cada um dos itens que compde o saber
tecnologico (Figura 13) favorece a identificacdo de que se utilizam alguns
recursos computacionais e de internet, mas ndo se tem ainda, por parte dos
docentes, a compreensdo da complexidade dos recursos das TICs, e de como
essas tecnologias podem propiciar praticas inovadoras. A identificacdo das
especificidades das TICs contribuem também para a identificacdo de pontos a
serem melhorados na formacéao inicial e continuada dos docentes a fim de se
otimizar a utilizacdo das tecnologias como recurso didatico.

Embora o estudo tenha se efetuado com docentes de licenciatura, o
modelo de saberes docentes até aqui analisado pode ser estendido a todos os
docentes, independente do nivel de ensino em que atuam. O que se difere

neste estudo é o saber da prética na licenciatura.
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5.2 O Aspecto conceitual de Educacao Tecnoldgica na pratica dos

docentes de cursos de Licenciatura

Resultado Qualitativo Resultado Quantitativo

Enfase na necessidade de se propiciar | Fator interagéo da Licenciatura com a Educacéo
momentos de interagdo com a realidade da | Basica: média 3,05 resultado de:

Educacéo Bésica para a qual se formam | Varidveis sobre o trabalho docente e sua
docentes interacdo com a pratica (autoavaliagdo): médias
mais altas (3,77 e 3,64)

Variaveis sobre desenvolvimento de pesquisa, e
participacdo em cursos e momentos de
formacdo e uso de ambientes virtuais: médias
mais baixas (2,3, 2,88 € 2,9).

Variaveis sobre conhecimento das diretrizes e
busca por atualizacdo: médias intermediarias.
(3,07 a 3,3)

Importancia da Pratica como componente | Fator Pratica como componente curricular:
curricular para que o aluno vivencie a | média 2,58
realidade da Educacéo Béasica

Interacdo entre as licenciaturas para um | Compreensdo da disciplina e do projeto do
trabalho integrado curso em gue atua: média 2,93

Quadro 7: Principais resultados sobre saberes necessarios a pratica na Licenciatura
obtidos nas duas fases do estudo

O Quadro 7 resume os saberes da licenciatura identificando alguns
aspectos necessarios para a pratica docente na formacdo de professores: a
interacdo com a realidade para a qual se forma, a importancia da pratica como
componente curricular e o conhecimento do curso em que atua. Esses quesitos
fundamentais ao docente formador interagem com a metodologia necessaria
para a formacdo de novos profissionais.

Na abordagem qualitativa, os entrevistados destacaram a importancia da
interacdo com a Educacdo Basica para se formar para a pratica profissional,
deram énfase para a importancia da experiéncia na Educacdo Basica pelo
formador e para a necessidade de propiciar praticas que favorecam a
aprendizagem pela experiéncia. Reforcaram ainda que a pratica dos alunos
auxilia para que o professor também aprenda, principalmente no
acompanhamento dos estagios, e destacaram a importancia da disciplina
articuladora.

Em razdo da énfase na interacdo com a Educacdo Bésica, buscou-se
mensurar, na fase quantitativa as atividades que propiciam a iteracdo com este
segmento educacional e obteve-se como resultados: a interagdo com a
Educacdo Basica é suficiente (3,05), 14% dos docentes desconhecem as

diretrizes de Educacdo Basica, o desenvolvimento de pesquisas pelos alunos
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obteve a média 2,3 (Muito pouco), 60% dos docentes possuem menos de 6
anos ou nenhuma experiéncia na Educacédo Basica. Além disso, a MANOVA
identificou que a interacdo com a Educacéo basica € propiciada pelos docentes
dos departamentos de Métodos e Técnicas, Educagcdo e Pedagogia, ou seja,
por professores da area pedagodgica. Quanto aos demais departamentos, ha
mais interacdo nos departamentos de Letras e Educacao Fisica e menos nos
cursos de Biologia, Fisica e Matematica. Quanto a Pratica como Componente
Curricular, o fator que tratava da concretizacdo dessa especificidade obteve a
meédia 2,5 variando as respostas entre Um pouco e Suficientemente.

Se o professor de ensino superior tem como responsabilidade ser
pesquisador, a pesquisa precisaria estar inserida em sua pratica de ensino e
nao como uma atividade extra.

Ainda sobre os saberes da licenciatura, embora na fase qualitativa os
docentes tenham destacado a importancia da articulacdo entre os cursos de
licenciaturas, na fase quantitativa os docentes assinalaram que compreendem
de “Um pouco” a “Suficientemente” o projeto de seu curso, sendo dificil
ocorrer a integracdo entre os demais cursos.

Assim, com a integracdo dos resultados qualitativos e dos resultados
das variaveis sobre a Pratica como componente curricular, da variavel sobre
realizacdo de pesquisas e dos fatores que trataram da utilizagcdo dos recursos
de comunicacdo e interacdo das TICs, vemos que 0 conceito de educacéo
tecnoldgica que vai além da utilizacdo da tecnologia foi destacado na primeira
fase do estudo, mas ndo se confirmou como préatica presente nos cursos de
licenciatura como um todo. A educacgdo tecnolégica como formacao para o
contexto das tecnologias, a formacdo em interacdo com a realidade, a
valorizacdo da educacdo como espaco comunicativo para a formacdo do
individuo critico e criativo tem pouco espaco na formacgéo de professores.

O que se constata é que essa Educacdo Tecnologica que prioriza a
formacao pela prética, a formacgéo pela pratica reflexiva em que o aluno é ser
ativo no processo de aprendizagem centrado na pesquisa esta ainda centrada
nas praticas dos professores de disciplinas pedagodgicas, sendo que 0s
professores das disciplinas especificas ainda se encontram centrados no

ensino do conteudo com metodologias tradicionais em que ha pouca interacédo
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com a pratica. Além disso, as tecnologias de informacdo e comunicacao estao
substituindo as convencionais, mas sem modificar a dindmica de ensino.

Por isso, o entendimento do processo de aprendizagem torna-se
fundamental para este estudo, tendo em vista a busca de alternativas para a
formacéo continuada dos professores de licenciatura e dos demais professores
gque nao estdo recebendo em sua formacdo a educacdo tecnolOgica

vislumbrada nas diretrizes e projetos de cursos.

5.3 Aprendizagem em interacédo e pela experiéncia

Resultado Qualitativo Resultado Quantitativo

Aprendizagem em interacdo: profissionais da | Aprendizagem pela experiéncia
sua formacao inicial, com colegas e alunos. compartiihada: média 3,57 sendo que a
variavel com maior média foi a que tratava do
compartilhamento de experiéncia com colegas
e alunos (média 3,95) e menor média com
colegas de outros cursos de licenciatura

(2,52).
Aprendizagem reflexiva Aprendizagem pela experiéncia: média 4,33
Aprendizagem sistematizada ou | a contribuicho de eventos e atividades
institucionalizada propiciadas pela universidade para a sua

aprendizagem: média 2,96.

Quadro 8: Principais resultados obtidos sobre Aprendizagem Docente nas duas fases do
estudo

Os resultados obtidos nas duas fases do estudo (Quadro 8) comprovam
0 que a literatura ja abordou quanto a aprendizagem docente que se concretiza
pela pratica reflexiva e em interacdo com os colegas e alunos. Acrescenta-se,
no entanto, que o que mais influencia a aprendizagem pela pratica reflexiva é a
interagdo com o sujeito da pratica: o aluno. Diferentemente de muitas praticas
profissionais em que a pratica reflexiva ndo depende da resposta de um sujeito,
pois pode se aprender por tentativa e erro, em que 0 objeto de trabalho
responde as minhas ac¢odes, o profissional docente esta em constante interacao
com um sujeito que vai aléem da demonstracdo dos resultados da pratica,
contribuindo também para a reflexdo de sua pratica com atitudes que nem
sempre sdo respostas especificas a uma acéo docente.

Enquanto uma experiéncia no laboratorio mostra resultados que obriga o
pesquisador continuar ou modificar sua pratica, em sala de aula, os alunos

apresentam continuamente novas situagdes que independem da acao docente
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e exigem a modificacéo das praticas mesmo sem a apresentacao de resultados
obtidos. A constante interacao entre sujeitos cria novas praticas e impulsionam
novas aprendizagens. Além disso, na licenciatura, sdo docentes formando
docentes e, em sala de aula, concretiza-se a interagao entre o professor e o
aluno-professor.

A aprendizagem pela experiéncia compartilhada confirma a importancia
da socializacédo da aprendizagem. Além de a experiéncia adquirida pela préatica
docente precisar ser socializada e rediscutida para se efetivar como saber, pois
a experiéncia por si s6 pode conter equivocos que resultem em praticas
ineficientes, a experiéncia compartilhada destaca a importancia da experiéncia
de outros sujeitos como acréscimo de saberes por experiéncia ainda nao
vivenciada.

Portanto, a aprendizagem docente em servico se efetiva pela
experiéncia. A pratica profissional mostra limitagdes para que o mesmo busque
atualizacao e modificacdes no seu fazer. Assim, o saber docente se modifica e
se atualiza a cada nova interacdo e/ou acao refletida. Além disso, torna-se
importante a socializacdo da experiéncia. Esta socializacdo pode ocorrer por
meio da experiéncia compartilhada com colegas e alunos e por meio de
estratégias formais de aprendizagem por meio de eventos e atividades de
formacao continuada oferecida pela universidade.

Quanto as estratégias formais, sabe-se que os professores de ensino
superior sdo constantemente avaliados por sua producédo cientifica. Assim, a
producdo de conhecimentos passa a ser uma exigéncia do docente deste nivel
de ensino, fator que interfere no reconhecimento da contribuicdo recebida pela
participacdo em eventos. A andlise qualitativa jA apontou que os professores
universitarios priorizam a participacdo em eventos mais que a participacdo em
cursos, pois € onde se efetiva a atualizagcdo por meio da socializacdo de
conhecimentos e producao académica.

Pode-se inferir também que essa contribuicdo ocorre de forma mais
efetiva porque sao eventos escolhidos por eles e por ser a oportunidade de
producdo e validacdo da producédo de seus conhecimentos, enquanto que as
estratégias de formacdo propiciada pela universidade s&o conhecimentos
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repassados por especialistas que muitas vezes desconhecem a realidade em
que o professor atua.

Por fim, a andlise das caracteristicas dos docentes e sua relagdo com
sua préatica possibilitou a identificagdo fatores que interfiram nas acgfes
docentes (Figura 14) e confirmou o quanto a experiéncia € importante para a

pratica docente.

Figura 14: Representacdo dos saberes e aprendizagem dos docentes em servico nos
cursos de licenciatura.

A identificacdo dos fatores que interferem na pratica docente foi possivel
pela mensuracdo na segunda fase do estudo e se acrescentou no modelo
criado pela integracédo dos resultados das duas fases. Pode-se observar que
enquanto a formacdo docente (grad), o curso em que o professor atua e a
disciplina que ministra revela interferéncia nos saberes da licenciatura, a
titulacdo e a graduacao interferem na utilizacdo de recursos de Informacéo, a
experiéncia (estagios na carreira) interfere nos saberes da Licenciatura, no
saber pedagogico e no uso de recursos de interatividade do saber tecnolégico.

Assim, a experiéncia € primordial para o desenvolvimento dos saberes
docente. Compreendendo o0os mecanismos de aprendizagem docente e

reconhecendo o ambiente de trabalho como laboratério de aprendizagem, ha
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que se pensar em estratégias que valorizem este espaco do conhecimento
para o desenvolvimento de praticas de socializacdo dos saberes produzido por
essa experiéncia a fim de proporcionar novas aprendizagens que propiciem o

desenvolvimento da formacao de professores para a Educacgéo tecnologica.

. EXPERIENCIA
(e

Figura 15: Representacdo da aprendizagem para a adocdo das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo como tecnologias didéaticas.

A Figura 15 mostra que nas praticas interativas ha que se valorizar a
experiéncia direta com 0s recursos, a motivacao para o desenvolvimento de
experiéncias concretas com O0s recursos, a adequacdo da estrutura
universitaria (tendo em vista que a instalacdo de multimidia nas salas de aula
contribuiu para a adocdo de projecdo de slides pela maioria dos docentes),
suporte técnico adequado que possibilite a experiéncia funcional e,
principalmente, o compartilhamento de experiéncias exitosas e das dificuldades
para que se construa por meio destas experiéncias praticas interativas um

modelo de utilizagdo das TICs como tecnologias docentes (td)
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desse estudo foi identificar como os professores que ministram
aulas em cursos de licenciatura aprendem para formar professores para o
contexto das Tecnologias de Informacé&o e Comunicagao. Para tanto, conceitos
de diferentes areas do conhecimento abordados no referencial tedrico e no
método de pesquisa propiciaram varias contribuicbes e implicacdes praticas
tratadas a seguir.

A ndo existéncia de um instrumento para a analise a que se propunha
neste estudo exigiu uma fase qualitativa para explorar as percepc¢des docentes
guanto as tematicas do estudo. Com as informacdes obtidas na primeira fase
foi possivel desenvolver o questionario que foi validado na segunda fase do
estudo. A andlise do instrumento por trés docentes, o estudo piloto mais a
analise fatorial aplicada aos resultados obtidos possibilitaram validar o
instrumento.

Assim, a primeira contribuicdo deste estudo foi o desenvolvimento de um
instrumento que possibilitou a mensuragdo dos processos de aprendizagem e
saberes docentes no contexto das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao.

A implicacdo desse resultado é que o instrumento desenvolvido podera
ser aplicado também a professores que ndo atuam em cursos de licenciatura,
desde que retirado o bloco de questdes que tratam dos saberes para atuagéo
em formacdo de professores e mais algumas variaveis especificas sobre
formacdo de professores que constam nos blocos de aprendizagem e de
saberes docente. Além disso, os blocos de varidveis sdo independentes,
podendo o instrumento ser reduzido de acordo com 0s interesses da pesquisa:
saberes docentes, aprendizagem docente e uso de tecnologias pelo docente.
Outro aspecto importante observado no instrumento foi a possibilidade de se
identificar diferencas entre grupos de docentes ou cursos que contribuam para
o desenvolvimento de ac¢0es interativas entre docentes de diferentes cursos.

A segunda contribuicdo deste estudo foi a identificacdo do processo de
aprendizagem do docente em servigo.

Os resultados obtidos nas duas fases do estudo mostraram que o0s
professores participantes do estudo aprendem pela pratica reflexiva interativa e

pela experiéncia compartilhada com alunos e colegas, principalmente com
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colegas da mesma disciplina. Assim, as praticas interativas de aprendizagem
docente ocorrem pela propria acdo docente que resulta em reflexdo sobre a
pratica e pela interagdo com colegas e alunos ao compartilhar as experiéncias
adquiridas. Interacdo e experiéncia sao, portanto, palavras que resumem a
aprendizagem docente, sendo fundamental para essa aprendizagem a figura
do outro: alunos e colegas, 0 que caracteriza que esta aprendizagem ocorre
em comunidades.

Esses resultados vao ao encontro dos conceitos: saber experiencial,
saber da pratica, saber tacito, pratica reflexiva presentes nos estudos de Tardif,
Shulman, Gauthier, Schon.

O reconhecimento de como o professor aprende tem como implicacéo
pratica a melhoria no desenvolvimento da formacdo continuada propiciada
pelas instituicbes de ensino. As universidades, secretarias e nudcleos de
educacdo estdo constantemente ofertando cursos de aperfeicoamento para
docentes, semanas pedagodgicas, palestras, enfim, eventos que propiciam
discussbes para a formacgao continuada dos docentes. No entanto, os docentes
gue participaram desse estudo relataram que esse tipo de formacao continuada
traz pouca contribuicdo para a pratica cotidiana. Assim, ha que se repensar a
forma de se desenvolver esses eventos. Os resultados mostram que ha a
necessidade de oferecer oficinas que propiciem préaticas interativas entre
colegas para que a experiéncia seja colocada em evidéncia. Mais que ouvir
experiéncias, os docentes precisam compartilhar experiéncias, vivenciar
praticas interativas que contribuam para as suas praticas.

A terceira contribuicAo do estudo foi a mensuracdo dos saberes
docentes que corroboram os estudos ja desenvolvidos e abordados no
referencial tedrico. Além de identificar os saberes necessarios para a acao
docente, os resultados também possibilitaram a identificacdo e mensuracéo
dos saberes que compde o0 saber pedagdgico: saber ensinar, saber avaliar e
saber utilizar recursos educacionais.

Além disso, os resultados apontam que o uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo como recursos educacionais interfere nos dois

outros aspectos do saber pedagdgico: o saber avaliar e o saber ensinar. Isso



239

demonstra que para a efetiva utilizacdo desses recursos, faz-se necessario um
novo saber pedagogico.

E o saber da experiéncia mostrou-se como fundamental para a aquisi¢ao
desse novo saber pedagdgico, para a concretizacdo dos saberes docentes e
para a integracdo entre esses saberes. Assim é possivel corroborar o modelo
de Shulman (1986) sobre o Saber Pedagdgico do Contetudo. Os resultados
mostraram que o Saber do Conteldo e o Saber Pedagdgico se unem no elo
pelo Saber da Experiéncia formando o Saber Pedagdgico do Contetddo. Quanto
mais experiéncia, maior € a efetivacado do Saber Pedagogico do Conteudo.

No entanto, os resultados obtidos com essa amostra ndo corroboram o
modelo TPACK de Mishra e Koehler (2006), uma vez que o saber pedagdgico
tecnologico do contetdo compde o Saber Pedagégico. Além disso, a
experiéncia com a utilizacdo das tecnologias, ou seja, o Saber Tecnoldgico,
nao é suficiente para que o professor insira as tecnologias em suas atividades
docentes. Novamente, € a experiéncia com a tecnologia e com a docéncia que
possibilitam a utilizagcdo das tecnologias como recursos educacionais ou
tecnologias educacionais e a exploracdo de todos os beneficios desse novo
recurso.

Mas, como o estudo abordava o que € necessario para formar
professores, 0s resultados mostraram que somente o saber pedagdgico do
conteudo ndo é suficiente para a acdo docente na licenciatura. A identificacédo
dos fatores que compdem o Saber da Licenciatura foi a quarta contribuicdo
deste estudo.

Ha que se conhecer a realidade da educacdo basica, realidade para a
qual se forma. E nesse aspecto, a falta de experiéncia ou de interacdo com a
educacado basica torna a formacéo de professores desvinculada da realidade
para a qual se forma, tendo uma formacédo centrada apenas no contetdo. A
responsabilidade por essa integracao recai sobre os docentes das disciplinas
pedagogicas, que com carga horaria menor que as disciplinas especificas,
diferenciam o curso de licenciatura do de bacharelado.

A diferenca da pratica dos docentes de disciplinas especificas e dos
docentes de disciplinas pedagogicas ficou evidenciada nos resultados obtidos

nas duas fases do estudo, sendo que na primeira fase a totalidade dos
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participantes possui alguma relacdo com a disciplina pedagogica enquanto que
na segunda fase a maioria dos participantes atua com disciplinas especificas.
Ainda na segunda fase do estudo, mesmo com numero desigual entre
docentes de disciplinas especificas e de disciplinas pedagdgicas, os resultados
obtidos com a Multipla Anélise de Variancia (MANOVA) mostraram diferenca
significativa entre esses grupos, 0 que demonstra a existéncia de duas praticas
distintas nos cursos de formacdo de professores: a pratica centrada no
conteudo das disciplinas especificas e a pratica centrada na formacédo de
professores.

A andlise dos saberes docentes necessarios para a formacdo de
professores traz como implicacdo prética a identificacdo de como a Educacao
Tecnolégica pode se fortalecer nos cursos de Licenciatura. A formacao
integrada a realidade para a qual se forma, ou formacao para a prética pela
pratica € uma das caracteristicas da Educacdo Tecnoldgica descrita nesse
estudo. Ao analisar a formagcédo de professores para o contexto das TICs,
caracterizou-se a Educacdo Tecnoldgica como sendo a que atende as
necessidades desse contexto, pois a Educacdo Tecnologica pressupde a
valorizacdo da pratica para a formacao de conhecimentos, tendo como metas
educacionais o0 aprender a aprender, o saber pensar, a compreensdo do
contexto para poder avaliar, produzir e inserir-se nele.

Na universidade em estudo, o planejamento de como deveria se
concretizar a Pratica como Componente Curricular nos cursos de formacéo de
professores atenderia o contexto das TICs, contemplando as caracteristicas da
Educacdo Tecnologica. Porém, a avaliacdo dos docentes a respeito da
concretizacdo dessa pratica foi negativa, evidenciando que a
interdisciplinaridade ndo esta ocorrendo. A avaliacédo foi positiva somente para
um dos cursos. Este é mais um ponto em que a pratica interativa poderia
contribuir para a melhoria dos cursos. Além dos professores de diferentes
disciplinas, a troca de experiéncia entre professores de diferentes cursos
poderia ser de grande valia, tendo em vista os resultados diferenciados entre
0S CUrsos.

A Educacao Tecnologica, portanto, vai além do uso das TICs. Ao mesmo

tempo em que as TICs favorecem o acesso a informacéo, possibilitam maior
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comunicacdo e interacdo e minimizam determinadas acbes mecanicas, o
contexto dessas tecnologias exige novas atitudes que se beneficiem desses
recursos e que produzam novos conhecimentos. O ensino com pesquisa, a
interdisciplinaridade, a interatividade e a valorizagdo da aprendizagem pela
experiéncia sdo as principais atitudes esperadas na Educacdo Tecnologica.
Essas variaveis foram identificadas na primeira fase do estudo como metas dos
cursos de licenciatura, mas os resultados da segunda fase mostraram que
essas propostas nédo estao se concretizando nos cursos.

Se o0 professor de ensino superior tem como responsabilidade ser
pesquisador, a pesquisa precisa estar inserida em sua pratica de ensino nao
como uma atividade profissional extra.

Entdo, como os professores de Licenciatura aprendem para formar
profissionais para o contexto das tecnologias?

Os resultados mostraram que os professores aprendem constantemente
nas praticas interativas reflexivas e compartilhadas com alunos e colegas, mas
gue a aprendizagem para formar professores para o contexto das tecnologias
de informacao e comunicacdo ainda estd em processo.

Para que se forme para o contexto das TICs, as praticas docentes
precisam estar centradas na aprendizagem e néo no ensino, na producéo de
conhecimentos por meio da pesquisa € nao na simples transmissao de
informacdo, na interdisciplinaridade e ndo na formacdo disciplinar, na
aprendizagem pela pratica e ndo pelo acumulo de informacgdes teoéricas
dissociadas da prética. Para isso, o professor precisa rever constantemente
sua pratica e seus conceitos, estando também em constante processo de
aprendizagem.

As tecnologias de Informacdo e Comunicacdo possuem inumeros
recursos que podem contribuir para a concretizacdo da Educacdo Tecnoldgica,
sendo uma ferramenta de apoio ndo somente para 0s professores, mas
também para os alunos, propiciando melhorias no processo de ensino e
aprendizagem. Mas, para que iSSo se concretize, é preciso utilizar muito mais
do que recursos de apresentacédo de slides e de digitacédo de textos.

A contribuicdo final deste estudo é a compreensao do modelo de adocéo

das tecnologias de Albertin (2005) e Galery (2005) na adocdo das TICs pelos
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docentes. O modelo de aprendizagem identificado corrobora também o modelo
de capacitacdo de usuarios para o uso de tecnologias. Se o docente aprende
pela acdo (pratica reflexiva) e pela observacdo e imitacdo (aprendizagem
compartilhada) a chave para essas aprendizagens € a experiéncia, a sua e a
do outro. Essa experiéncia, que serve como estimulo para novas
aprendizagens e resulta em novas aprendizagens, € socialmente construida.

Se ha influéncia social e cultural nesta experiéncia produzida e
compartilhada com colegas e alunos, a inser¢géo das tecnologias no cotidiano
docente € um processo natural, tendo em vista a insercdo das tecnologias no
cotidiano das pessoas, mas que nao pode ser desvinculada da analise critica-
reflexiva das implicacbes que essas tecnologias trazem para o contexto da
educacdo. H& que se pensar nos fatores que interferem na adocao dessa
tecnologia complexa que se insere em sua pratica. Para que ocorra a
Educacdo Tecnoldgica, ndo basta o docente inserir alguns recursos
tecnologicos que continuem a privilegiar as metodologias tradicionais baseadas
na transmissao de informacao, ha que se fazer a analise das ferramentas e de
suas caracteristicas para possibilitar a otimizacdo da aprendizagem e da
producdo de conhecimentos.

O fato de os professores ndo serem experts em tecnologia e a auséncia
de softwares especificos para o ensino de seu conteudo que exige a adaptacao
das TICs a docéncia, interfere no componente cognitivo que favorece, ou néo,
a atitude positiva na busca dar aprendizagem para a adocéo de tecnologias na
sua pratica. Além disso, embora as teorias sugiram que quanto mais
habilidades com a tecnologia e quanto maior for o uso de recursos diversos
(fator cognitivo), melhor serd a adaptacdo dos usuarios aos softwares. No
entanto, os resultados do estudo mostraram que o0s docentes utilizam
determinados recursos em seu cotidiano, mas ndo o adaptam a sua pratica
docente.

Quanto ao fator cognitivo, na acdo docente ndo h4 como capacitar um
grupo de professores para a utilizagdo de um determinado software ou recurso
tecnoldgico, tendo em vista a complexidade da sua pratica e da diversidade de
necessidades que envolvem a pratica de cada professor. Diferentemente dos

modelos empresariais em que determinado software pode trazer beneficios a
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mais de um setor de um mesmo ramo de empresas, na educacao, a utilizacao
de alguns recursos como editor de texto, slides e sites podem facilitar algumas
atividades da educacado, mas néo significa grandes beneficios que possibilitem
avancos educacionais.

Se a atitude docente perante novas metodologias € um fator social em
que as comunidades tém papel decisivo pela sensacdo de pertencimento,
como o docente trabalha com sujeitos, pode-se inferir que a utilizacdo de
ferramentas que ndo modificam um modelo padrdo de préaticas docentes
convencionais pode estar associada a esse componente social “medo” de errar
ou de se expor perante seus alunos e ao componente afetivo desenvolvido por
experiéncia positivas ou negativas.

Pensando nestes dois ultimos componentes (cognitivo e afetivo), ja que
os docentes demonstraram no estudo que o fator cognitivo ndo esta
interferindo significativamente e que houve relatos de docentes que conhecem
a prética dos colegas que adotam tecnologias e que isso interferiu na formacgéao
de sua atitude em relagdo as TICs, como implicacdo pratica desses resultados,
percebe-se que € necessario pensar em estratégias de formacao por praticas
interativas de aprendizagem em comunidades que favorecam a formacédo de
atitude positiva para a adogcdo de tecnologias que efetive a Educacao
Tecnolégica com a integracdo das TICs como tecnologias didaticas que
integrem o Saber Pedagdgico e o Saber Pedagogico do Conteddo. Além disso,
um bom suporte técnico disponivel ao docente favorece a atitude positiva do
docente.

Portanto, para que os docentes aprendam para a formacdo para o
contexto das TICs, h& que se ter mais interacdo entre os professores. Cabe a
equipe pedagdgica da Universidade olhar para a sua realidade em busca de
experiéncias e resultados exitosos de professores e de cursos a fim de
valoriza-los e propiciar oficinas de praticas interativas entre esses docentes e
os demais. Para que os objetivos do PPI se concretizem, ha que se oferecer
acompanhamento continuo dando voz ao docente para que a reflexdo da
pratica compartilhada contribua para a melhoria na formacéo docente.

No entanto, o presente estudo ndo fez analises da formacéo

continuada por ser esse outro tema que merece mais aprofundamento.



244

Portanto, o presente estudo traz como implicacbes para futuras
pesquisas a continuidade na tematica de investigacdo com outras amostras,
tais como: com alunos de licenciatura para investigar como esses resultados
interferem na sua formacéo, pesquisa com professores que ministram aulas em
EAD para identificar o modelo de adoc¢éo das tecnologias por esses docentes,
além da aplicacdo do instrumento de coleta de dados com professores de
licenciatura em outras universidades publicas ou particulares, além da
realizacdo de uma terceira fase deste mesmo estudo, por meio de entrevista,
para aprofundamento dos resultados obtidos.

O retorno possibilitaria 0 entendimento do porqué de alguns cursos
contemplarem a pratica como componente curricular e isso nao interferir na
articulacdo com a educacdo basica; a investigacdo do porqué da diferenca
entre os doutores em relacdo aos demais quanto ao uso de tecnologias como
material de apoio didatico; a descricdo do uso que o docente faz das
tecnologias e a exploracdo dos casos atipicos identificados na segunda fase
do estudo.

Finalmente, para que a Educacdo Tecnologica se concretize na
formacdo de professores, ndo é suficiente aumentar carga horaria de uma
disciplina especifica sobre tecnologias ou aumentar a carga horaria das
disciplinas pedagogicas. Ha que se trabalhar de forma interdisciplinar e
interativa na busca da concretizacdo do ensino por pesquisa da préatica e na
pratica reconhecendo as possibilidades de uso das TICs que propicie novos

modelos de ensino e de aprendizagem.
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APENDICE A- Carta de apresentacéo e pedido de autorizac&o para pesquisa
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UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM TECNOLOGIA - PPGTE
LINHA DE PESQUISA — TECNOLOGIA E INTERACAO

Curitiba, 23 de outubro de 2009.

ima. [

Pré-reitora de Graduacao

Dirijo-me a Vossa Senhoria na condicdo de pesquisadora do Programa de
Pos-Graduacdo em Tecnologia da UTFPR — Campus Curitiba (Doutorado), com o
objetivo de solicitar a sua colaboragcdo em um estudo a ser efetuado para identificar
como os docentes de cursos de Licenciatura se apropriam do conhecimento e como
0 utilizam na formagéo de novos professores.

Para aprofundar alguns estudos que emergiram em experiéncias anteriores,
pretendo desenvolver, nesta conceituada Universidade, por um determinado
periodo, entrevistas com alguns professores de diferentes cursos de Licenciatura e,
posteriormente, a aplicacdo de um questionario a todos os docentes de Licenciatura.

Entretanto, essa pesquisa sO sera possivel se puder contar com a sua
colaboracédo, no sentido de permitir que eu possa realizar as coletas de dados em
horérios estabelecidos por Vossa Senhoria e pelos professores que aceitarem
participar da pesquisa.

Ressalto que todos os dados fornecidos serdo confidenciais e a instituicéo e
os professores que participarem do estudo ndo serdo identificados em qualquer
comunicacado ou possivel publicacéo futura.

Agradeco antecipadamente a atencéo de Vossa Senhoria, certo de que seu
apoio nesse estudo podera contribuir para a implementacdo de politicas que
favorecam o reconhecimento da pratica pedagogica do professor como mobilizador
de saberes profissionais.

Atenciosamente,
Isabel Ribeiro Gravonski

Herivelto Moreira - orientador
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APENDICE B- Protocolo de entrevista
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PROTOCOLO DE ENTREVISTA

Objetivos do estudo
Objetivo Geral:

Analisar como os professores que ministram aulas em Cursos de Licenciatura
aprendem para formar professores para o Saber Tecnoldgico Pedagdgico do

Conteudo (Tecnological Pedagogical Content Knowledge - TPCK)
Objetivos especificos:

e Identificar as particularidades da profissdo docente e a participacdo do
professor nas decisfes institucionais que norteiam a sua pratica;

e Listar as particularidades presentes no Ensino Superior em cursos de
licenciatura e as exigéncias do docente deste nivel de ensino;

e Descrever 0s processos de aprendizagem do docente em servico;

e Mostrar as interferéncias que a insercao das tecnologias no ambiente escolar
esta tendo no conhecimento do professor de cursos de licenciatura e na sua
pratica pedagdgica;

e Avaliar as concepcbes de tecnologia, educacdo tecnolégica e tecnologias
educacionais presentes na pratica docente;

e Demonstrar como as tecnologias estao inseridas nos cursos de Licenciatura.

e interpretar as contribuicbes do professor dos cursos de licenciatura para

préatica dos novos professores.
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FICHA DE IDENTIFICACAO

Nome: codigo:
Sexo: Idade:
Graduagao: Titulagao:

Tempo de atuacdo como professor no Ensino Superior:
Disciplina que leciona:

Curso(s) que leciona:

Periodo em que leciona:

Carga horaria semanal:

Numero de turmas atendidas durante a semana:

Trabalha em outra Instituicdo? Qual?:

Utiliza frequentemente computador e internet?

Tem computador ou notebook? Como aprendeu a utiliza-los?

Bloco A. O docente e sua participacdo nas decisdes institucionais
(conhecimentos sobre os documentos norteadores de sua pratica)

1. Qual a sua opinido quanto ao curriculo de seu curso? Vocé teve
participacdo nas discussdes do Projeto Pedagogico Institucional (PPI)?
Conhece algum item especifico do PPI?

2. E no Projeto Pedagogico do Curso?

3. Quem define o programa dos cursos de formacdo docente? O professor
participa desse processo? Por qué?

4. Ha reunides de colegiado para discutir acbes pedagodgicas para a
formacgéao docente no seu curso de licenciatura? Fale-me um pouco dessas
reunides.
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Bloco B. A aprendizagem do docente em servi¢o (sua formacdao inicial e
continuada e aprendizagem em interagao)

5. Como vocé avalia a sua formacao inicial? Quais as maiores contribuicdes
de seu curso de graduacdo para sua atuacao profissional? Houve alguma
lacuna em sua graduacao?

6. Atualmente, quais os procedimentos para a sua atualizacao profissional?
Participa de cursos? Quais? (Formacao Continuada)

7. Quais os maiores desafios encontrados na préatica docente? Vocé tem
dificuldades? Como faz para supera-las? (pratica)

8. A que vocé atribui a aprendizagem dos conhecimentos que vocé utiliza
em sua prética? (aprendizagem)

9. Vocé possui outra experiéncia de sala de aula além das aulas em cursos
de formacéao de professores? (Saber da experiéncia)

10.Vocé tem oportunidade de compartiihar com seus colegas suas
experiéncias e conhecimentos adquiridos? De que forma? Ou se nao, o que
dificulta? (COPs)

Bloco C: A prética docente (saberes docentes empregados na gestédo da
matéria e gestado de classe (termos empregados por Gauthier)

11.Como faz seu planejamento de aulas? O que vocé prioriza no seu
planejamento de aula? Como faz a selecdo de conteldos a serem
ministrados? (PCK)

12.As caracteristicas de seus estudantes influenciam seu planejamento de
atividades? Como? Qual o papel do estudantes no processo de
aprendizagem nos cursos de licenciatura? Seus alunos participam da aula
ativamente? Como costuma chamar os estudantes a participar das aulas?
Como se define a relacao ideal entre professor-aluno? (PK)

13. Os alunos costumam utilizar notebook durante suas aulas? Se sim, como
eles o utilizam? Como avalia a utilizacdo desse recurso?

7

14. A pesquisa é um recurso utilizado em sua disciplina? Como utiliza a
pesquisa no trabalho com os estudantes? (PK)

15. Quais as atitudes e procedimentos docentes que sao favoraveis para a
gestdo de classe? Ha regras disciplinares que julga efetivas para a
administracao de sala de aula?(PK)
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16. Ha tecnologias disponiveis em seu ambiente de aula? Que recursos vocé
costuma utilizar em suas aulas? Como faz a selecdo desses materiais?
(PCK) (TPCK)

17.As TICs — computador e internet — trouxeram melhorias para suas
estratégias de ensino? Ha algum software especifico que melhor se adapta
as caracteristicas de sua disciplina? (TPK) (TCK)

18. O que necessario saber para a utilizacdo de tecnologias de Informacéo e
Comunicacado em suas aulas? (TK)

19.Quais os recursos avaliativos que julga serem mais efetivos? O que
privilegia na elaboragéo de avaliacbes? Vocé utiliza algum software como
auxilio para preparacao, elaboracao e controle de suas avaliacdes? (TPCK)

Bloco D. O professor como formador (a contribuicdo para mudancas
narealidade docente).

20.Qual sua opinido quanto a educacgdo basica? Ha algo que deveria ser
modificado na pratica docente nas escolas de ensino fundamental e Ensino
Médio? O que?

21.Quais os desafios da sua pratica na formacédo de professores? O que se
espera dos cursos de formacao de professores? H& novas perspectivas da
educacéao?

22.As tecnologias de informacéo e Comunicagdo devem ser introduzidas nos
cursos de formacéo de professores? De que forma?

23.Quais os saberes docentes que vocé julga serem essenciais para 0S
futuros professores?

24.Como analisa a sua contribuicdo para a formacéo de professores?
Como seus saberes adquiridos pela experiéncia como professor séo
compartilhados na formacgéao de novos professores?

25.As observacgOes e praticas de estagios sao discutidas também em sua
disciplina?

26. Ha algum relato de experiéncia que gostaria de compartilhar?
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APENDICE C- Consentimento Informado
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, concordo em participar,

voluntariamente, do estudo referente a Aprendizagem dos
professores dos cursos de licenciatura, entendendo sua proposta e
natureza.

Reconheco que as informagdes poderdo ser utilizadas em futuras
publicacOes desde que meu anonimato e o sigilo da autoria de minhas
respostas sejam garantidos. Reservo-me ainda o direito de interromper
minha participacdo quando quiser ou achar necessario e de nao

responder a alguma pergunta que nao considere pertinente.

Ponta Grossa, [ ]

Assinatura
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APENDICE D- relacéo de cédigos gerados nos Maxqda
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Relacdo de Codigos

(0]
©
o o S ®
55 & g o
ES 0 D5
=} g . ) - % 38
c° Cadigo superior Cadigo ©
03 violéncia na escola 1
necessidade de comprometimento com a
02 2 realidade 1
01 3 despreparo de aula 1
00 4 apoio técnico para utilizacdo das midias 1
97 5 CTS 1
comprometimento com a realidade
82 6 educacional 9
7 7 comissao das Licenciaturas 1
8 8 comissao das Licenciaturas importancia da COPELIC 2
9 9 o trabalho do professor formador 1
7 10 o trabalho do professor formador a pesquisa 15
o trabalho do professor formador\a
5 11 pesquisa pesquisa como busca de informacéo 5
o trabalho do professor formadona |importdncia do desenvolvimento de
5 12 pesquisa pesquisa da prética 4
o trabalho do professor formador\a
8 3 pesquisa a pesquisa na formacéo inicial 2
14 o trabalho do professor formador trabalho interativo
2 5 o trabalho do professor formador participacdo nas escolas 3
o] trabalho do professor
6 16 formador\participacdo nas escolas formar pela experiéncia 1
46 17 saberes compdsitos 1
98 8 saberes compdsitos saberes da pratica 1
97 19 saberes compdésitos saber pedagdgico tecnolégico
saberes compositos\saber  pedagdgico
104 0 tecnolégico conhece software, mas ndo usa. 1
aula participativa ndo necessita de
103 45 tecnologia notebook 1
saberes compositos\saber pedagogico |visdo de que falta conhecimento
101 21 tecnoldgico pedagdgico tecnoldgico 5
saberes compositos\saber  pedagdgico
99 22 tecnolégico banco de dados para elaboragdo de provas | 1
89 23 saberes compdsitos saber tecnoldgico pedagégico 5
96 24 saberes compositos saber contelido 3
98 25 saberes compdésitos conjunto de saberes pedagoégico 1
2 26 saberes compdésitos saber pedagdgico 6
374 27 saberes compdsitos\saber pedagdégico gestao de classe 6
336 28 saberes compdésitos\saber pedagégico saber sobre educacéo 2
87 29 saberes compositos\saber pedagdégico avaliacdo 7
saberes compositos\saber
88 30 pedagdgico\avaliacéo saber avaliar 3
40 31 saberes compdsitos\saber pedagdégico 0 papel do aluno na acdo docente 12
saberes compdsitos\saber pedago6gico\o
93 32 papel do aluno na acdo docente conhecer cada aluno pelo nome 3
saberes compdésitos\saber pedagdgico\o
2 33 papel do aluno na acdo docente conhecer as especificidades dos alunos 4
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43 34 papel do aluno na acdo docente relacdo professor aluno 9
86 35 saberes compésitos\saber pedagdgico planejamento de aula 12
saberes compositos\saber
388 36 pedagdgico\planejamento de aula planejamento flexivel 2
saberes compdsitos\saber | planejamento pensando na educacao
387 37 pedagogico\planejamento de aula basica 1
saberes compdsitos\saber | planejamento de acordo com um conjunto
245 38 pedagdgico\planejamento de aula de itens 3
saberes compositos\saber
83 39 pedagdgico\planejamento de aula planejamento centrado no aluno 5
saberes compositos\saber
85 40 pedagogico\planejamento de aula planejamento centrado no programa 2
saberes compadsitos\saber
pedagdgico\planejamento de
4 aula\planejamento centrado no programa a ementa no trabalho docente 2
saberes compositos\saber
2 pedagdgico acOes pedagdgicas 7
saberes compositos\saber
7 pedagdgico saberes pedagdégicos 3
70 Tecnologia 1
3 tecnologia uso das tecnologias pelos alunos | 20
tecnologia\uso das tecnologias
06 pelos alunos aluno ja sabe tecnologia 1
tecnologia\uso das tecnologias 0os alunos de licenciatura estdo
4 pelos alunos usando as tics para dar aula 1
tecnologia\uso das tecnologias pelos
0 49 alunos uso de notebook em sala 2
tecnologia\uso das tecnologias pelos |a tecnologia como interacdo fora da sala
51 50 alunos de aula 1
80 51 tecnologia tecnologia e o docente 3
105 52 tecnologia\tecnologia e o docente perfil do novo aluno exige tecnologias 5
9 53 tecnologia\tecnologia e o docente aprendizagem individual da tecnologia 4
61 54 tecnologia\tecnologia e o docente desconhecimento de softwares 6
45 55 tecnologia\tecnologia e o docente importancia das tecnologias 1
tecnologia\tecnologia e o]
48 56 docente\importancia das tecnologias acesso a informacgédo 2
tecnologia\tecnologia e o]
118 57 docente\importancia das tecnologias atualizacéo profissional pelo espaco virtual |2
46 58 tecnologia\tecnologia e o docente ferramentas tecnolégicas
tecnologia\tecnologia e o]
386 59 docente\ferramentas tecnoldgicas Excel 2
tecnologia\tecnologia e o]
385 60 docente\ferramentas tecnoldgicas softwares educativos 4
tecnologia\tecnologia e o]
55 61 docente\ferramentas tecnolégicas as tecnologias na escola 2
tecnologia\tecnologia e o}
59 62 docente\ferramentas tecnoldgicas uso de PowerPoint 10
tecnologia\tecnologia e o]
9 docente\ferramentas tecnoldgicas Internet 8
tecnologia\tecnologia e o]
76 docente\ferramentas tecnoldgicas\internet sites interativos 5
tecnologia\tecnologia e o]
75 docente\ferramentas tecnoldgicas\internet portais de educacéo 1
tecnologia para busca de
7 tecnologia\tecnologia e o docente | informacdes 1
2 tecnologia\tecnologia e o docente o0 professor e a tecnologia 2
tecnologia\tecnologia e o]
8 docente\o professor e a tecnologia tecnologia na acdo docente 6




importancia das tecnologias para
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tecnologia\tecnologia e o0 docente | a educacéo 3
saberes tecnoldgico pedagogico
tecnologialtecnologia e o docente | necessario 17
tecnologia\tecnologia e o docente formagé&o para o uso das tics 14
2 72 tecnologia\tecnologia e o docente aprendizagem da tecnologia 6
100 73 Tecnologia tecnologias disponiveis na escola
tecnologia\tecnologias  disponiveis  na
258 74 escola sistema académico 3
tecnologialtecnologias  disponiveis  na
102 75 escola ligacdo entre inglés e tecnologia 1
82 76 identificacdo 1
399 77 Identifica¢é@o 52 anos 1
396 78 Identificacéo 46 anos 1
392 79 Identificacéo coordenador 2
378 80 Identificacé@o professor de estagio 1
391 81 Identificacdo 34 anos 1
390 82 Identificacéo 56 anos 1
389 83 Identificacéo 43 anos 1
383 84 Identificacéo 45 anos 1
377 85 Identificacé@o 39 anos 1
196 86 Identificacdo Doutor 3
350 87 Identificacéo 32 anos 1
126 88 Identificacdo experiéncia na educacao basica 3
108 89 Identificacéo Homens 3
1 90 Identifica¢éo mulheres 6
71 91 Identificacéo estagio avancado na carreira 5
92 Identificacdo 42 anos 1
93 Identificacéo licenciatura 8
94 Identificacdo Mestre 6
5 Identificacdo estagio intermediario da carreira 4
6 96 Identificacdo professor da articuladora 6
70 97 Identificacdo bacharelado 1
81 98 O professor de nivel superior 0
31 99 O professor de nivel superior participacdo em projetos 1
Participacdo docente nas  decisbes
13 100 | O professor de nivel superior institucionais 7
O professor de nivel superior\Participacéo
16 101 | docente nas decisfes institucionais PPI e a acdo docente 13
O professor de nivel superior\Participagdo
39 102 | docente nas decisdes institucionais O PPC na rotina docente 4
O professor de nivel superior\Participagdo
docente nas decisdes institucionais\O PPC
12 103 | narotina docente fragmentacdo na formacéo de professores |2
10 104 | O professor de nivel superior trabalho individual
8 105 | O professor de nivel superior professora tempo integral
formacdo para a docéncia de Ensino
74 106 | O professor de nivel superior superior 1
30 107 | O professor de nivel superior aprendizagem constante 2
33 108 Processos de aprendizagem 1
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393 109 | Processos de aprendizagem programa de formacéo continuada

371 110 | Processos de aprendizagem formacdao continuada 5
Processos de aprendizagem\formagéo

84 111 |continuada dificuldade para cursos 1
Processos de aprendizagem\formacgéo

73 112 | continuada Cursos 1
Processos de aprendizagem\formacgéo

363 113 | continuada Congresso 4
Processos de aprendizagem\formagéo

364 114 | continuada grupos de estudo 1
Processos de aprendizagem\formacgéo

366 115 | continuada aprendizagem com a pratica 8
Processos de aprendizagem\formacgéo

14 116 | continuada\aprendizagem com a pratica Experiéncia 2
Processos de aprendizagem\formagéo
continuada\aprendizagem com a

78 117 | préatica\experiéncia contribuicdo da prética 1
Processos de aprendizagem\formagéo
continuada\aprendizagem com a

76 118 | prética\experiéncia\contribuicdo da pratica | comunidade de prética 14
Processos de aprendizagem\formacéo
continuada\aprendizagem com a
pratica\experiéncia\contribuicdo da | impedimentos para discussbées

22 119 | prética\comunidade de pratica pedagdgicas 2
Processos de aprendizagem\formagéo
continuada\aprendizagem com a
pratica\experiéncia\contribuicéo da

21 120 | préatica\comunidade de pratica alienamento de colegas 2
Processos de aprendizagem\formacgéo
continuada\aprendizagem com a
pratica\experiéncia\contribuigéo da

37 121 | prética\comunidade de pratica importancia das comunidades de prética 9
Processos de aprendizagem\formagéo
continuada\aprendizagem com a

77 122 | préatica\experiéncia experiéncia docente 7
Processos de aprendizagem\formagéo
continuada\aprendizagem com a

68 123 | préatica\experiéncia\experiéncia docente o PDE 3
Processos de aprendizagem\formagéo
continuada\aprendizagem com a|a interrelacdo da universidade com a

64 124 | pratica\experiéncia\experiéncia docente educacéo basica 5
Processos de aprendizagem\formagéo
continuada\aprendizagem com a
pratica\experiéncia\experiéncia docente\a
interrelacdo da universidade com a

24 125 | educacao basica pratica reflexiva 6
Processos de aprendizagem\formagéo
continuada\aprendizagem com a
pratica\experiéncia\experiéncia docente\a
interrelacdo da universidade com a

362 126 | educacdo basica\pratica reflexiva a didatiza¢c&o do conhecimento 1
Processos de aprendizagem\formagao
continuada\aprendizagem com a | experiéncia compartilhada nos cursos de

67 127 | préatica\experiéncia\experiéncia docente formacédo de professores 10
Processos de aprendizagem\formacgéo
continuada\aprendizagem com a

66 128 | pratica\experiéncia\experiéncia docente titulacdo x experiéncia 5
Processos de aprendizagem\formacgéo
continuada\aprendizagem com a

15 129 | prética\experiéncia Inseguranca 1

73 130 | Processos de aprendizagem formacéo inicial 12
Processos de aprendizagem\formagéo

379 131 |inicial formacéo depende do aluno 1
Processos de aprendizagem\formagao

372 132 |inicial lacunas na graduacgdo 7




Processos de aprendizagem\formagéo

a figura de professores interferiu na
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201 133 |inicial escolha da profissédo 4
Processos de aprendizagem\formagéo
91 134 |inicial professor conteudista 2
Processos de aprendizagem\formacgéo
90 135 |inicial sentimento de realizacdo 1
Processos de aprendizagem\formagéo
25 136 |inicial falha na formacao inicial 2
75 137 | Processos de aprendizagem aprendizagem com a pesquisa 1
36 138 | Processos de aprendizagem aprendizagem colaborativa 5
35 139 | Processos de aprendizagem o colega na aprendizagem 1
34 140 | Processos de aprendizagem participacdo em cursos 1
19 141 As articuladoras 21
395 142 | As articuladoras trabalho colaborativo 2
394 143 | As articuladoras pratica de articulacdo em outras disciplinas | 3
80 44 As articuladoras riscos da pratica no inicio do curso 3
145 | As articuladoras funcdo das articuladoras 5
146 | As articuladoras trabalho fragmentado nas articuladoras 8
147 | As articuladoras construcao da disciplina articuladora 4
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APENDICE E- Questionario Piloto
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UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM TECNOLOGIA

Prezado Professor

Dirijo-me ao professor (a) na condi¢do de pesquisadora do Programa de Pés-
Graduacdo em Tecnologia da UTFPR — Campus Curitiba (Doutorado), com o
objetivo de solicitar a sua colaboracdo em um estudo sobre como os docentes de
cursos de Licenciatura se apropriam do conhecimento e como o utilizam na

formacéo de novos professores.

A coleta de dados por esse questionario dara continuidade a pesquisa que ja
se iniciou nesta Universidade. Na primeira fase coletamos algumas informacdes por
meio de entrevistas que auxiliaram na elaboracdo deste instrumento que se
pretende aplicar a todos os docentes de Licenciatura. Portanto, a conclusdo desta
pesquisa soO sera possivel se puder contar com a sua colaboracao.

Ressalto que todos os dados fornecidos serdo confidenciais sendo que a
instituicdo e os professores que participarem do estudo ndo serdo identificados em
qualquer comunicac¢ao ou possivel publicacao futura.

Agradeco antecipadamente a sua atencdo, certa de que seu apoio nesse
estudo poderd contribuir para a implementacdo de politicas que favorecam o
reconhecimento da pratica pedagdégica do professor como mobilizador de saberes
profissionais.

Atenciosamente,

Isabel Ribeiro Gravonski

Herivelto Moreira (orientador)
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Questionario

Sexo

| Masculino Feminino

Idade

| [ | Anos

Graduacao

| Licenciatura Bacharelado

Titulacéo

| Especialista Mestre Doutor

Area de Formacdo (Se a area da graduacdo for diferente da(s) de Pds-Graduacao,

marcar todas)

[ ] Ciéncias Humanas[ | Ciéncias Exatas [ | Ciéncias Juridicas __]Ciéncias Biol6gicas

[ ]Ciéncias Sociais [ ] Ciéncias Agrarias e Tecnoldgicas

Tempo de Atuacdo no Magistério

| Até cinco anos 6 a 12 anos 13 anos ou mais

Tempo de Atuacdo em Cursos de Formacao de Professores

| Até cinco anos 6 a 12 anos 13 anos ou mais

Caso tenha trabalhado como docente na Educacéo Béasica, marque quanto tempo

|[C_] Atécinco anos [_] 6al2anos [__] 13 anos ou mais

Curso (s) em que leciona

Licenciatura em

Disciplina (s) que Leciona
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Professor:

O questionario € composto de cinco escalas que medem questdes referentes
ao curso de formacéo de professores, saberes docentes, aprendizagem e utilizagao
das Tecnologias de Informagdo e Comunicagédo para uso pessoal e como recurso
didatico. Nas questdes que se referem as tecnologias, o termo aqui empregado
refere-se as tecnologias digitais, isto €, as ferramentas digitais que podem ser
usadas em computadores, laptops, Ipod, celulares, etc.

Leia cuidadosamente cada item e circule o nimero apropriado a sua resposta:
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O Projeto do Curso esta articulado com o Projeto Pedagégico 1 2 3 4 5
Institucional.
O entendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a 1 2 3 4 5
formacdo de professores interfere no desenvolvimento de minha
disciplina.
O entendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais da educacéo 1 2 3 4 5
bésica interfere no desenvolvimento de minha disciplina.
A formacdo de professores estd articulada com a pratica da 1 2 3 4 5
educacéo basica.
As minhas aulas séo direcionadas para a formacg&o de professores. 2 3 4 5
A carga horéaria das disciplinas pedagdgicas é suficiente para a 3 4 5
formacéo de professores.
A carga horéria das disciplinas de formacao especifica profissional é 1 2 3 4 5
suficiente para a formacéo de professores.
A ementa da disciplina esta de acordo com a sua carga horaria. 2 3 4 5
A disciplina Articuladora promove a interdisciplinaridade. 2 3 4
A disciplina Articuladora atende os pressupostos da Pratica como 2 3 4 5
Componente Curricular.
O trabalho realizado na disciplina desenvolve acdes com a disciplina] 1 2 3 4 5
articuladora.
Na disciplina, proporciono condi¢gdes para que os alunos estabelecam| 1 2 3 4 5
relagdo entre a teoria do conteddo e a préatica escolar como estratégia
de trabalho de campo.
Na disciplina, os alunos desenvolvem pesquisas has escolas. 1 2 3 4 5
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Saberes Docentes o Q = S
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O conteddo da disciplina que leciono foi contemplado em minha formagéo 1 2 3 4 5
(graduacéo ou P6s-Graduacéo)
Tenho facilidade em preparar estratégias para a explicacao dos contetdos| 1 2 3 4 5
da disciplina que leciono.
Utilizo diferentes instrumentos para avaliar a aprendizagem. 3 5
Os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem auxiliam na mudanca da 2 3 4 5
pratica de ensino.
O ensino é baseado nos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos. 2 3 4 5
Utilizo diferentes estratégias de organizacdo e gerenciamento de sala de 2 3 4 5
aula.
Identifico como o conteddo pode ser organizado para melhorar o ensino. 2 3 4 5
Tenho habilidades para trabalhar com diferentes tecnologias. 2 3 4 5
Conheco softwares especificos para trabalhar conteddos de minha 2 3 4 5
disciplina.
Utilizo tecnologias que auxiliam no ensino e na compreensdo dos 1 2 3 4 5
diferentes conteldos da disciplina.
A prética na formacdo de professores contribui para a organizacdo de 1 2 3 4 5
estratégias de ensino dos contelidos da disciplina.
” )
2 | 8 ©
3 | > |
Questbes referentes a aprendizagem docente > n 2
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As interacdes com meus alunos propiciam mudanca na minha pratica. 1 2 3 4 5
Aprendo por meios das reflexdes que fago de minha pratica. 2 3 4 5
Aprendo com as experiéncias compartilhadas entre os colegas de 2 3 4 5
disciplinas diferentes do curso.
Compartilho experiéncias com os colegas da mesma disciplina. 1 2 3 4 5
Compartilho experiéncias com o0s colegas de outros cursos de 1 2 3 4 5
licenciatura.
Participo de cursos de aperfeicoamento. 1 2 3 4 5
Busco aprender a utilizacdo de novas tecnologias. 1 2 3 4 5
Busco atualizagédo do contelido da disciplina. 1 2 3 4 5
Busco cursos sobre a¢des pedagogicas. 1 2 3 4 5
Busco atualizacdo sobre o cotidiano da educacao béasica. 1 2 3 4 5
Participo dos momentos de formacgédo continuada proporcionados pela 1 2 3 4 5
Universidade.
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As questdes abaixo referem-se as Tecnologias de Informacéo e
Comunicacéo, sua utilizacdo pessoal e na educacéo. Avalie a
freqiiéncia que vocé utiliza essas tecnologias. Caso vocé nao as
utilize por falta de conhecimento, assinale NAO SEI UTILIZAR: 0

NUNCA

POUCAS VEZES

ALGUMAS VEZES

Vocé utiliza computador?

Vocé Utiliza Internet?

o|o| NAO SEI

(=

NN

w(w

o119 SEMPRE

Se vocé usa computador, avalie a frequéncia da utilizacdo dos

recursos das Tecnologias de Informag&o e Comunicacdo. Caso

vocé néo utilize alguns dos recursos por falta de conhecimento,
assinale NAO SEI UTILIZAR: 0

NUNCA

POUCAS VEZES

ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENTE |®|™| FREQUENTEMENTE

SEMPRE

Programas de edi¢ao de texto (Word, ...)

Planilhas eletrénicas (Excel, ...)

Editor de imagem (Paint, ...)

Programas de edicdo de som e de imagem (midiaplayer, Nero...)

Programas de apresentagéo de slides (PowerPoint, ...)

O|o|o|e|©o| NAO SEI

RlRRkr|Rk|R

NININININ

Wlwlwlw|(w

I EEIEES

gororjofo

Se vocé usa internet, avalie a frequéncia da sua utilizago.
Caso alguns dos recursos vocé nao utilize por falta de
conhecimentos, assinale NAO SEI UTILIZAR: O

NAO SEI

NUNCA

POUCAS VEZES

ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENTE

Vocé faz uso dos recursos de pesquisas na internet?

Utiliza a internet para acessar noticias on-line?

Realiza compras virtuais?

Utiliza sites interativos (Facebook, Orkut, MSN,)?

Utiliza servicos on-line de bancos?

Utiliza e-mail?

Comunica-se por redes sociais com colegas de curso?

Comunica-se por e-mail com colegas de curso?

o000 |0|0|O

N I

NINININININININ

WWWWWWwWw|w

R IR RS

alo|a|o|a|o|o || SEMPRE
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Como recurso didatico, avalie a frequéncia da sua | _ 5) <</E> pd W
utilizagdo dos programas. Caso alguns dos recursos vocé (L}J) < < S ":')J o
nao utilize por falta de conhecimentos, assinale NAO SEI | 4 % 8 8 8‘ %
UTILIZAR: O <L ) O e 4 w
pd zZ o < o n
Programas de edicdo de texto (Word, ...) 0 1 2 3 4 5
Planilhas eletrénicas (Excel, ...) 0 1 2 3 4 5
Editor de imagem (Paint, ...) 0 1 2 3 4 5
Programas de edi¢cdo de som e de imagem (midiaplayer...) 0 1 2 3 4 5
Programas de apresentacao de slides (powerpoint, ...) 0 1 2 3 4 5
Softwares especificos da sua disciplina 0 1 2 3 4 5
Pesquisas na internet 0 1 2 3 4 5
Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem (MOODLE, 0 1 2 3 4 5
...
tiliza internet para acesso on-line em aula? 0 1 2 3 4 5
Compartilha sites interativos com alunos (Facebook, Orkut, | 0 1 2 3 4 5
MSN, ...)?
Comunica-se por e-mail com os alunos? 0 1 2 3 4 5
Comunica-se por redes sociais com 0s alunos? 0 1 2 3 4 5
Os alunos reclamam da utilizagéo excessiva do projetor 0 1 2 3 4 5
multimidia?
A Universidade propicia estrutura para que se possa| O 1 2 3 4 5

trabalhar com diversas tecnologias?

Professor: Avalie as contribuicdes recebidas para sua acao profissional com

peso de 0 a 10.

Formacao Inicial
Curso de Pés Graduacao

Experiéncia adquirida na pratica de sala de aula

Aprendizagem compartilhada com alunos e/ ou colegas

Participacdo em eventos

Estratégias de Formacdo continuada proporcionada pela Universidade em

que atua

Indiqgue com valores de 0 a 10, estabelecendo ordem de prioridade, as areas
em gostaria que houvesse mais oportunidades de formacéo.

Formacao para o contetdo da disciplina
Formacéao para a acéo pedagdgica

Formacéao para o uso das tecnologias

Formacéao para a aplicagao das tecnologias no processo de ensino

Formacéao para a atuagcédo em cursos de formacéo de professores
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APENDICE F - Instrumento final para coleta de dados



Questionario

Sexo

276

Masculino

Feminino

Idade

I:I Anos

Graduacao

Licenciatura

Lic. Plena

Bacharelado Engenharia Outra

Titulacéo

Especialista

Mestre

Doutor (a)

Tempo de Atuacdo no Magistério

|:| Até cinco anos

|:| 6 a 12 anos |:| 13 anos ou mais

Tempo de Atuacdo em Cursos de Formacao de Professores

|:| Até cinco anos

|:| 6 a 12 anos |:|13 anos ou mais

Tempo de Atuacdo como docente na Educacéo Basica

I:I Nenhum I:I Até cinco anos

I:I 6 a 12 anos I:I 13 anos ou mais

Departamento a gue pertence

Disciplina(s) que Leciona em curso(s) presencial.

|:| Pedagdgica (s) |:| Especifica(s) do curso |:| Pedagdgica(s) e especifica(s)

Participa de grupo de estudos e/ou de pesquisa

I:I Né&o participo I:I

|:| Sim, sobre uso das tecnologias

Sim, sobre acéo
Pedagogica

|:| Sim, sobre contelido especifico da
disciplina que leciono
Sim, outra area

Algumas observagdes

instrumento:

importantes para o preenchimento deste

1. O questionario € composto de blocos que tratam de questfes referentes aos cursos de
formacdo de professores, saberes docentes, aprendizagem, areas de interesse e
utilizacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo para uso pessoal e como

recurso didatico.

2. Nas questdes que se referem as tecnologias, o termo aqui empregado refere-se as
tecnologias digitais, isto é, as ferramentas digitais que podem ser usadas em
computadores, laptops, Ipod, celulares, etc. Leia cuidadosamente cada item e circule o
numero apropriado a sua resposta:
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As interacdes com meus alunos propiciam mudanca na minha pratica. 4 5
Aprendo por meios das reflex6es que faco de minha pratica. 1 2 3 4 5
Aprendo com as experiéncias compartilhadas entre os colegas de 1 2 3 4 5
disciplinas diferentes do curso.
Compartilho experiéncias com os colegas da mesma disciplina. 2 3 4 5
Compartilho experiéncias com o0s colegas de outros cursos de 3 4 5
licenciatura.
Participo de cursos de aperfeicoamento. 1 2 3 4 5
Participo dos momentos de formacgdo continuada proporcionados pela 1 2 3 4 5
Universidade.
Busco aprender a utilizacdo de novas tecnologias. 1 2 3 4 5
Busco atualiza¢é@o do contetido da disciplina. 1 2 3 4 5
Busco cursos sobre a¢cfes pedagdgicas. 1 2 3 4 5
Busco atualizag¢é@o sobre o cotidiano da educagéo bésica. 1 2 3 4 5
Questdes referentes ao Curso de Formagé&o de Professores em que atua ot
O instrumento é para ser respondido individualmente, de acordo com a | ) o
sua opinidao sobre o curso em que atua e com os saberes da sua | 9 GE) e S
experiéncia. Se por algum motivo desconhece algum dos documentos | o 3 = = £
citados, assinale 1; N&o sei. < 5 |2 = g
i = [
£ S
) (%)
O Projeto do Curso estd articulado com o Projeto Pedagdégico 1 2 3 4 5
Institucional.
O entendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de 1 2 3 4 5
professores interfere no desenvolvimento de minha disciplina.
O entendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais da educacédo 1 2 3 4 5
basica interfere no desenvolvimento de minha disciplina.
A formagdo de professores esta articulada com a pratica da educacao 1 2 3 4 5
bésica.
A carga horaria das disciplinas pedagdgicas € suficiente para a formacao 1 2 3 4 5
de professores.
A carga horaria das disciplinas de formacao especifica profissional é 1 2 3 4 5
suficiente para a formacao de professores.
A ementa da disciplina esta de acordo com a sua carga horaria. 2 3 4 5
A disciplina Articuladora promove a interdisciplinaridade. 2 3 4 5
A disciplina Articuladora atende os pressupostos da Pratica como 3 4 5
Componente Curricular.
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O conteddo da disciplina que leciono foi contemplado em minha formagéo 1 2 3 4 5
(graduacéo ou Pés-Graduacéo)
A experiéncia na formacdo de professores contribui para a organizacéo 1 2 3 4 5
de estratégias de ensino dos conteldos da disciplina.
Tenho facilidade em preparar estratégias para a explicacdo dos contetidos| 1 2 3 4 5
da disciplina que leciono.
Identifico como o conteddo pode ser organizado para melhorar o ensino. 2 3 4 5
Utilizo diferentes instrumentos para avaliar a aprendizagem. 2 3 4 5
Os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem auxiliam na mudanca da 2 3 4 5
pratica de ensino.
O ensino é baseado nos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos. 2 3 4 5
Utilizo diferentes estratégias de organizacdo e gerenciamento de sala de 3 4 5
aula.
Tenho habilidades para trabalhar com diferentes tecnologias. 2 3 4 5
Conheco softwares especificos para trabalhar conteldos de minha 3 4 5
disciplina.
Utilizo tecnologias que auxiliam no ensino e na compreensdo dos 1 2 3 4 5
diferentes conteldos da disciplina.
O trabalho realizado na disciplina desenvolve agbes com a disciplina) 1 2 3 4 5
articuladora.
Na disciplina, proporciono condi¢cbes para que os alunos estabelecam| 1 2 3 4 5
relagdo entre a teoria do conteddo e a pratica escolar como estratégia de
trabalho de campo.
Na disciplina, os alunos desenvolvem pesquisas nas escolas. 2 3 4 5
As minhas aulas sao direcionadas para a formacéo de professores. 2 3 4 5




279

As questdes abaixo referem-se as Tecnologias de Informacéo e
Comunicacéo, sua utilizacdo pessoal e na educacédo. Caso vocé
n&o as utilize por falta de conhecimento, assinale NAO SEI
UTILIZAR: O

NAO SEI

NUNCA

POUCAS VEZES

ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENT

E

SEMPRE

Vocé utiliza computador?

Vocé Utiliza Internet?

oo

B

NN

w(w

EE

[62016)]

Se vocé usa computador, avalie a frequéncia da sua utilizacao.
Neste primeiro bloco, avalie a frequéncia que vocé utiliza essas
tecnologias no seu cotidiano para uso pessoal. Caso vocé nao
utilize alguns dos recursos por falta de conhecimento, assinale
NAO SEI UTILIZAR: 0. Os exemplos dados sdo dos softwares mais
comuns, mas lembramos que existem os softwares livres que
correspondem a esses.

NAO SEI

NUNCA

POUCAS VEZES

ALGUMAS
VEZES

FREQUENTEMENT

SEMPRE

Programas de edi¢ao de texto (Word,...)

Planilhas eletrénicas (Excel,...)

Editor de imagem (Paint, ...)

Programas de edicdo de som e de imagem (midiaplayer, Nero...)

Programas de apresentagéo de slides (PowerPoint,...)

Componentes do sistema operacional Linux

[ellellellelle]}{e]

N
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Se vocé usa internet, avalie a freqiiéncia da sua utilizac&o.
Caso alguns dos recursos vocé nado utilize por falta de
conhecimentos, assinale NAO SEI UTILIZAR: 0 (uso
pessoal).

NAO SEI

NUNCA

POUCAS VEZES

ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENTE

SEMPRE

Vocé faz uso dos recursos de pesquisas na internet?

Utiliza a internet para acessar noticias on-line?

Realiza compras virtuais?

Utiliza sites interativos (Facebook, Orkut, MSN,)?

Utiliza servicos on-line de bancos?

Utiliza e-mail?

Comunica-se por redes sociais com colegas de curso?

oO|O|O|0O|0O|O|O|O

Comunica-se por e-mail com colegas de curso?

[EEN Y JREY EEY EY JERY RN JEN
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Agora, como recurso didatico, avalie a freqiéncia da | _ ; (</E) pd "
utilizacdo dos recursos das TICs. Caso vocé nao utilize (L}J) < < s ":')J o
alguns dos recursos por falta de conhecimentos, assinale o % 8 8 8‘ %
NAO SEI UTILIZAR: O <L o) e i 4 w

pd z a < Lw| un
Programas de edicdo de texto (Word,...) 0 1 2 3 4 5
Planilhas eletrénicas (Excel,...) 0 1 2 3 4 5
Editor de imagem (Paint,...) 0 1 2 3 4 5
Programas de edicdo de som e de imagem (midiaplayer...) 0 1 2 3 4 5
Programas de apresentacao de slides (PowerPoint,...) 0 1 2 3 4 5
Componentes do sistema operacional Linux 0 1 2 3 4 5
Softwares especificos da sua disciplina 0 1 2 3 4 5
Pesquisas na internet 0 1 2 3 4 5
Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem em cursos | O 1 2 3 4 5
presenciais. (MOODLE,...)
Utiliza internet para acesso on-line em aula? 0 1 2 3 4 5
Compartilha sites interativos com alunos (Facebook, Orkut, | 0 1 2 3 4 5
MSN,...)?
Comunica-se por e-mail com os alunos? 0 1 2 3 4 5
Comunica-se por redes sociais com o0s alunos? 0 1 2 3 4 5
Os alunos reclamam da utilizacéo excessiva do projetor 0 1 2 3 4 5
multimidia?
A Universidade propicia estrutura para que se possa| O 1 2 3 4 5

trabalhar com diversas tecnologias?

Professor (a): Avalie as contribui¢cdes recebidas para sua acao profissional com peso

de 0 a 5, sendo 5 para a maior contribuicéo recebida.

Experiéncia adquirida na prética de sala de aula

Aprendizagem compartilhada com alunos e/ ou colegas

Participagdo em eventos

Estratégias de Formacao continuada proporcionada pela Universidade em que atua

Indique com valores de 0 a 5, estabelecendo ordem de prioridade, sendo O para o
menos importante e 5 para o mais importante, as areas em gostaria que houvesse
mais oportunidades de formacgédo, por meio de grupos de estudos ou outras

estratégias.

Estudos sobre o contetido da disciplina
Estudos sobre a acao pedagodgica
Estudos sobre o uso das tecnologias

Estudo sobre a aplicacao das tecnologias no processo de ensino
Estudo sobre a atuacdo em cursos de formacao de professores

Professor (a): Obrigada pelo tempo e atencéo dispensados a esta pesquisa. Caso
tenha interesse em participar de outra etapa com entrevista para aprofundamento
escreva

das questbes levantadas neste instrumento,

seu

e-mail;
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APENDICE G - Histograma visual



HISTOGRAMAS VISUAL
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g UTCOM UTINT EDTEX PLANI IMAG
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=
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