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RESUMO

LOPES, Rosemara Perpetlmrmacédo para uso das Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicagdo nas licenciaturas das universidades estaduais pauli2@B0. 224f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual Paulista (UNESP). Faculdade
de Ciéncias e Tecnologia — Presidente Prudente.

Nesta pesquisa, inscrita na Linha “Praticas e Processos Formativos em Educagdo”, busca-se
responder se os cursos de licenciatura estdo formando professores para utilizar as Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) nas escolas da Educacdo Basica. Sua
relevancia estd em contribuir para ampliar a compreensao sobre a tematica e também no fato
de que os professores sdo fundamentais a toda inovacdo ou mudanca qualitativa que se
pretenda na Educacdo. Delimitou-se como objetivo geral investigar se a formacédo do
professor que atuara na Educacdo Basica contempla conhecimentos sobre TDIC e sob qual
paradigma pedagdgico os mesmos se articulam. A este se seguem 0S seguintes objetivos
especificos: identificar contetdos curriculares voltados ao ensino-aprendizagem de TDIC nos
cursos de licenciatura das universidades publicas estaduais paulistas que formam para a
Educacdo Basica e identificar a presenca das TDIC nos objetivos e no perfil do egresso dos
projetos pedagdgicos analisados. Trata-se de uma pesquisa qualitativa com andlise de dados
quantitativos. Analisaram-se, inicialmente, as grades curriculares, ementas e programas de
ensino de 123 cursos de formacao de professores das trés universidades estaduais paulistas
constatando ocorréncia das referidas tecnologias nas disciplinas obrigatérias e optativas dos
cursos, estando essas ocorréncias em maior nimero nas optativas. Em seguida, analisando o:
projetos pedagdgicos de seis cursos da Area de Exatas de uma das universidades inicialmente
focalizadas, constatou-se indicios de propostas de formac¢éo do professor para o uso das TDIC
em dois dos seis cursos focalizados, ambos de Matematica. O meio utilizado por esses cursos
para propiciar ao egresso a referida formacao € a articulagéo entre disciplinas obrigatorias e
optativas, estas Ultimas de conhecimento pedagogico do conteddo e as primeiras de
conhecimento do contetudo especifico. Entretanto, a articulagdo declarada nos projetos,
orientada ora pela racionalidade técnica, ora pela racionalidade pratica, ndo esta prevista nos
programas de ensino das disciplinas envolvidas, sendo necesséario ir além da analise
documental para investiga-la e para responder se esses dois cursos “estdo formando”
professores para o uso dessas tecnologias nas escolas da Educacdo Basica. Em atencao
guestdo de pesquisa, os resultados autorizam a afirmar apenas que, no ambito do curriculo
formal, os dois referidos cursos “buscam formar” os licenciandos para tal. Para aprofundar a
analise, vislumbra-se a possibilidade de continuidade da pesquisa em um futuro préximo.

Palavras-chave: formacéao inicial de professores; licenciatuasculo; Tecnologias Digitais
de Informag&o e Comunicagao.



ABSTRACT

LOPES, Rosemara Perpetiaducation for use of Digital Technologies of Information and
Communication in major courses from Sao Paulo State public universHs®. 224f.
Master’s Dissertation — Universidade Estadual Paulista (UNESP). Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia — Presidente Prudente.

In this research included in the research line “Training Practices and Processes in Education”
one aims to investigate whether the undergraduate programs are actually training teachers to
use the Digital Technologies of Information and Communication (TDIC) in the schools of
basic education. Its relevance is to help broadening the understanding of the subject and also
to the fact that teachers are essential to any innovation or qualitative change that is sought in
Education. One delimited as general objective to investigate whether teacher training to focus
on Basic Education includes knowledge on TDIC and under what pedagogical paradigm they
are articulated. The following specific objectives then arises: identifying curricula aimed at
teaching and learning of TDIC in undergraduate programs ofS#tte Paulo State public
universitiesthat will form for Basic Education and identify the presence of TDIC in the
pedagogical proposals analyzed. This is a qualitative analysis with quantitative data. Initially,
we analyzed the curriculum, menus and education programs of 123 major courses in the three
universities of Sao Paulo State and noted the occurrence of these technologies in both
mandatory and optional teaching subjects, with a greater number of events in the later. Then,
by analyzing the pedagogical projects of six courses in the exact sciences from one of these
universities initially targeted, it was found evidence of proposals for teacher training for the
use of TDIC in two of six courses we focused, both in Mathematics. The device used in these
courses to provide the egress such a training is the relationship between mandatory and
optional subjects, the latter of pedagogical content knowledge and the former of specific
content. However, the structure declared in the projects, now guided either by the technical or
by the practical rationality, is not foreseen in the syllabus of the subjects involved, thus being
necessary to go beyond the document analysis to investigate it and respond whether these two
courses are "forming" teachers to use these new technologies in schools of basic education. In
attention to the research question, the results allow to assert that only within the formal
curriculum, the two courses listed "look to form" teachers to do so. For further analysis, we
conjecture about the possibility of continuing the research in the near future.

Keywords: initial teacher education, majors; curriculum; Digital Technologies of Information
and Communication.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa esta inserida no campo da formacao inicial de predessatendida
como etapa de um processo formativo mais amplo (MIZUKAMI et al, 2002)

O interesse em pesquisar a formacéo de professores nos anos de licenciatura surgiu na
graduacdo, quando a pesquisadora cursava Licenciatura em Pedagogia (periodo 2004-2007).
No terceiro ano de curso, a questdo do “como” atuar em sala de aula despontou fortemente,
trazendo inquietacdes acerca de como a licenciatura prepara o futuro professor para a sua
profissdo, ou seja, que subsidios esse curso oferece ao egresso para lidar com a realidade d:
escola e da sala de aula em épocas e contextos distintos.

A inquietacdo surgida nesse periodo motivou a pesquisa “O que €é preciso conhecer
para ser professor? Uma investigacado sobre processos de aprendizagem da docéncia vividos
em cursos de licenciatura”, desenvolvida, inicialmente, em carater de iniciacdo cientifica e,
posteriormente, de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Na referida pesquisa, buscou-se
evidenciar as concepcdes de estudantes do uUltimo ano dos cursos de licenciatura em Letras €
em Matematica sobre a profissdo docente (LOPES, 2008).

Nos anos de graduacéo, as dificuldades dos professores em sala de aula, especialmente
dos iniciantes, suscitavam questionamentos sobre a formacéao inicial que prepara o professor
para atuar nas escolas da Educacdo Basica. Novos questionamentos surgiram, ao se constata
que os alunos de licenciatura desconheciam a presenca e 0 uso das tecnologias na Educacac
No terceiro ano do Curso de Licenciatura em Pedagogia, os futuros professores com o0s quais
se convivia sequer tinham conhecimento de que, desde a década de 1990, discutia-se a
incorporacdd das Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC) na Educacéo brasileira.
Embora fazendo parte deste universo, a pesquisadora teve a oportunidade de ingressar em un
grupo interdisciplinar que desenvolve projetos de uso do computador em escolas da rede

publica da regido de Sdo José do Rio Pretc’(8B)qual atua, ainda, como colaboradora.

! Ao utilizarmos a expresséo “formagcao inicial”’, ndo desconsideramos que, ao ingressar na licenciatura, o futuro
professor traz consigo, dos anos de escolarizacéo, idéias sobre o que é ser professor, 0 que € ensinar e 0 que
aprender (MARCELO, 1998).

% Na literatura educacional, verifica-se a ocorréncia do uso de termos correlatos a “incorporacéo”, tais como
integracdo, introducéo, insercdo, inclusdo e implementacao.

® Grupo “FisicAnimada” (<http://fisicanimada.blogspot.com>; <http://www.fisicanimada.net.br/>).
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As vivéncias em um curso de licenciatura que nao formava seus presegsoa
utilizar as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (T@i@pasaram a hipotese
de que algo semelhante pudesse ocorrer em outros cursos de formacgao docente, sendo esta
inquietacéo inicial que motivou esta pesquisa.

A investigacdo apresentada estd assentada no pressuposto de qusossde
licenciatura devem se aproximar da realidade das escolas as quais se destinam seus egresso
conforme apontado pelo Conselho Pleno, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CP), no
Parecer 9/2001, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores da Educacdo Basica, em nivel superior, cursos de licenciatura, de graduacao
plena, antecipando-se na promocéo da superacdo das dificuldades e necessidades sabidament
existentes nesse campo de atuacgao.

A aproximacao entre universidade e escola, campo de atuacéo do professor formado
para atuar na Educacao Basica, € um dos modos pelos quais se busca minimizar a distancia
gue separa teoria e pratica, ha tempos apontada pela literatura educacional (CANDAU, 1987;
CANDAU, 1997). As dimensdes teoria e pratica devem ser articuladas desde o inicio da
formacao, inclusive no interior das proprias disciplinas que constituem a estrutura curricular
de um curso de licenciatura, conforme apontado no referido Parecer.

De acordo com a Resolucdo CNE/CP 1/2002, que institui as Diretrizes Nacionais
Curriculares para a Formacéao de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, Artigo 12, § 2°, “a pratica devera estar presente desde o
inicio do curso e permear toda a formacéo do professor” (BRASIL, 2002, p. 05). Do mesmo
modo, o0 § 39, Artigo 12, dessa mesma Resolugéo, institui que, “no interior das areas ou das
disciplinas que constituirem os componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas nas
disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua dimenséo pratica” (BRASIL, 2002, p. 06).

Também a Resolucdo CNE/CP 2/2002, que institui a duracao e a carga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formacdo de professores da Educacédo Basice
em nivel superior, aponta a articulacdo entre teoria e pratica, ao delimitar os componentes
curriculares que constituem as duas mil e oitocentas horas tidas como carga horaria minima

para a integralizacédo do curso. Desse total, quatrocentas horas sdo destinadas a realizacdo d

* Nesta pesquisa, chamar-se-4 TDIC ao que a literatura educacional chama TIC, uma vez que estas englobam
tecnologias digitais (ALONSO, 2002). Entretanto, mantém-se as siglas TIC e NTIC (Novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo) nos casos de citagfes diretas e indiretas. Cabe esclarecer que a sigla TDIC néo foi
verificada em nenhum dos projetos pedagogicos analisados. Em dois deles, os termos presentes sdo “novas
tecnologias” e “tecnologias de informacdo e comunicacdo”. Com base em Tedesco (2004), para quem as novas
tecnologias ou NTIC sdo as microeletronicas, informaticas e de telecomunicacbes, e em Alonso (2002), para
guem as TIC e as TDIC coincidem, associou-se novas tecnologias e TIC as TDIC, tecnologias que tém o
computador como instrumento principal.
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estagio curricular supervisionado, previsto para iniciar a partir do iniciggdadsemetade do
curso.

Segundo o Parecer CNE/CP 9/2001, “o estagio obrigatério deve ser vivenciado ao
longo de todo o curso de formacdo e com tempo suficiente para abordar as diferentes
dimensdes da atuacdo profissional” (BRASIL, 2001, p. 57-58). Nesse ponto, o referido
Parecer aponta a necessidade de articulacdo entre o que chama de “escola de formacao” €
“escolas campos de estagio”, espacos formativos nos quais a articulacéo de diferentes praticas
em uma perspectiva interdisciplinar pode ser propiciada por “tecnologias de informacao”, tais
como computador.

Esse mesmo Parecer considera que “séo raras as iniciativas no sentido de garantir que
o futuro professor aprenda a usar no exercicio da docéncia, computador, radio, video-cassete,
gravador, calculadora, internet e a lidar com programas e softwares educativos” (BRASIL,
2001, p. 24). Situa-se aqui a relevancia desta pesquisa, que podera contribuir para ampliar a
compreensao acerca do apontado no Parecer CNE/CP 9/2001. Trata-se de uma pesquisa que
pode contribuir para melhor entender a formacgéo para o uso das TDIC nos curriculos formais
dos cursos que preparam futuros professores para atuar na Educacao Basica, haja vista que
conforme salienta Névoa, “ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, tampouco
inovacado pedagdgica, sem uma adequada formacéo de professores” (1997, p. 09).

Esta pesquisa focaliza inicialmente os cursos presenciais de licenciatura das trés
universidades estaduais paulistas, passando, em seguida, aos cursos da Area de Exatas de urr
dessas universidades, selecionados pelos critérios: modalidade licefctaumacéo do
professor para a Educacdo Basica e ocorréncias de TDIC em disciplinas obrigatorias. A
metodologia da pesquisa sera retomada adiante, em um capitulo préprio.

Antes de prosseguir, explicita-se a compreensao de que, hdo poucas vezes, 0 professor
é responsabilizado pela ndo aprendizagem dos alunos e/ou pela ma qualidade da Educacac
(UNESCO, 2004). Entretanto, embora decisiva, sua participacdo ndo é a Unica, tampouco a
mais forte determinante do processo educacional. Com isso se quer dizer que € preciso situar
a atuacao/formacédo docente no contexto no qual ela se desenvolve, contexto que tem uma
dimenséao historica, social, cultural e politica propria. Reconhecendo a complexidade do
campo investigado, esclarece-se que esta pesquisa focaliza parte de um todo complexo que é &

formacdo docente. A parte focalizada nesta pesquisa € a formacédo do futuro professor da

® Critério pelo qual foram desconsiderados os cursos que formam licenciados e bacharéis, ressalvados os cursos
cuja modalidade foi verificada somente apds analise do projeto pedagdgico, tais como Quimica (CQ2d) e
Matematica (CM2) apresentados no capitulo Metodologia.
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Educacdo Basica para o uso das TDIC, estando a andlisearastrambito do curriculo
formal.

A questdo de pesquisa explicitada no capitulo Metodologia surgiu no terceiro ano de
graduacdo, como dito anteriormente. Entretanto, ndo se buscou pesquisar a formacdo em
cursos de Pedagogia, a exemplo da vivenciada pela pesquisadora, mas nas licenciaturas
especificas da Area de Exatas. A escolha das universidades publicas foi feita com base na
exceléncia dos cursos oferecidos pelas mesmas, enquanto a escolha das licenciaturas da Ares
de Exatas ocorreu por meio dos critérios acima apontados.

Disto isto, apresentam-se algumas pesquisas que discutem a formacao inicial de
professores no contexto das TDIC, passando, em seguida, a explanacdo dos capitulos que

constituem o texto desta dissertacao.

1.1 Pesquisas recentes sobre formacao inicial de professores no contexto das TDIC

Analisar projetos pedagogicos e curriculos dos cursos de licenciatura para investigar se
conhecimentos destinados a formacao do professor para o uso das TDIC estdo presentes nos
cursos de licenciatura que formam o professor para a Educacdo Basica € um dos objetivos
desta pesquisa, conforme se vera adiante, no capitulo Metodologia. Do mesmo modo, na
literatura educacional, outras pesquisas focalizam essas tecnologias no contexto da formacao
inicial de professores. E o caso das investigacdes desenvolvidas por Simido e Reali (2002),
Marinho e Lobato (2008), Karsenti, Villeneuve e Raby (2008), Marcolla (2008) e outras
apresentadas por Barreto (2006).

Simido e Reali investigaram os conhecimentos de licenciandos de um Curso de
Matematica sobre a utilizacdo do computador eafewvareseducacionais em situacées de
ensino especificas, constatando queofiware educativo por si s6 ndo garante um bom
ensino, prevalecendo “a forma como o professor utiliza os seus conhecimentos pedagogicos e
de contetdo especifico na elaboracdo de situacdes de aprendizagem” (2002, p. 147). Com
base nesses resultados, os autores sugerem incluir nos cursos e nos programas de formacgao o
professores 0 uso e a andlise das potencialidades pedagodgicas dos novos recursos dea
tecnologia.

A incorporacdo das TIC na formacéo inicial de professores foi pesquisada também por

Karsenti, Villeneuve e Raby. Os autores realizaram uma pesquisa junto a futuros professores
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de universidades francofonas, constatando que existe um uso importsate tdesologias

pelos futuros professores quebequenses, mas que esse uso esté situado fora da sala de aula,
modo que apenas alguns dos sujeitos pesquisados foram “capazes de avaliar o pleno potencial
didatico das ferramentas informéticas e das redes para que seus alunos aprendam melhor ou
aumentem suas competéncias” (2008, p. 876). Karsenti, Villeneuve e Raby constataram que
os licenciandos quebequenses que receberam uma melhor formacgédo para o uso pedagdgica
das TIC tém mais chances de usa-las e de motivar seus alunos a utiliza-las em sala de aula.

Também Marcolla (2008) pesquisou as TIC na formacdo inicial de professores,
investigando como professores e alunos dos cursos de licenciatura de uma universidade
federal localizada no interior do Estado do Rio Grande do Sul lidam com computador e
Internet em ambientes de formacg&do docente. Os sujeitos de sua pesquisa apontaram que 8
relevancia das TIC esta no fato de elas permitirem transformacfes na relacdo entre aluno,
professor e conhecimento e possibilitarem outras formas de estudo, comunicacédo e producao
de conhecimento com consequente ampliacdo do espaco de interacdo e de aprendizagem ante
restrito & sala de aula.

Os professores e futuros professores pesquisados por Marcolla (2008) usam a
tecnologia para pesquisa e estudos extracurriculares, comunicacéo, obtencéo de informacdes e
entretenimento. O autor constatou também que, em ambiente universitario, a preparacdo dos
licenciandos é dificultada pela critica as TIC e pelo medo ou receio da entrada dessas no
processo de ensinar e de aprender na universidade. Para os alunos de licenciatura, o problems
maior esta na forma de insercdo dessas tecnologias no contexto dos cursos de licenciatura:
falta relacdo entre os conteldos ensinados em sala de aula e a realidade escolar. Os
professores e alunos de licenciatura pesquisados consideram importante a inser¢céo das TIC
nos ambientes de formacgao universitéria.

Ja Marinho e Lobato centraram suas pesquisas nos saberes necessarios aos professore
para o uso das TDIC. Realizando uma pesquisa junto a professores formadores, Marinho e
Lobato constataram o uso “limitado” das TDIC nas salas de aula dos cursos de licenciatura,
sendo o computador utilizado como uma “maquina de escrever moderna”. Com base nesta
constatacéo, os autores afirmam que, formados em espagcos com pouco ou henhum uso dessa
tecnologias, os futuros professores da Educacao Basica provavelmente ndo levardo para as
suas salas de aula praticas que “avancam” no uso dos computadores e da Internet. Marinho e
Lobato sugerem pensar em estratégias que permitam “melhor incorporar o computador nas
licenciaturas” (2008, p. 07).
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Além das pesquisas apresentadas, é relevante um levantamensuloeadir Barreto,
com base em teses, dissertacdes e artigos publicados em ambito nacional na Area de
Educacao e Tecnologia, no periodo compreendido entre 1996 e 2002. Nas teses e dissertacdes
analisadas, prevalece o foco na “incorporagao das TIC para o redimensionamento do processo
de ensino-aprendizagem, sugerindo a superacdo da perspectiva tecnicista centrada nas
ferramentas e instrumentos” (2006, p. 18). A autora considera que dentro de uma orientacao
instrucionista as TIC n&o produzem mudancas significativas na escola e questiona o
“aligeiramento da formacdo do professor justamente quando as tecnologias implicam novos
desafios para o processo de ensino” (2006, p. 30).

Nas teses, dissertacbes e artigos pesquisados, Barreto constatou ser recorrente a
recomendacgao para que os cursos de formacéao inicial e continuada de professores promovam
condicdes objetivas para a apropriagcdo das tecnologias. Embora pareca Obvia, a referida
recomendacdao traz implicitas criticas importantes, uma delas relativa a “auséncia de recursos
alocados na formacao inicial presencial, fazendo com que os professores formados néao
tenham uma histéria de apropriacdo das TIC e, em alguns casos, sequer de acesso a elas’
(2006, p. 34).

A questao da formacdo inicial de professores para o uso pedagoégico do computador e
da Internet na escola € colocada por Freitas nos seguintes termos: “como essas tecnologias
chegam a escola? Que apropriacdes delas se fazem? Como os professores as utilizam? Os
professores conhecem as perspectivas de aprendizagem possibilitadas pelo uso do computadol
e internet?” (2009, p. 01).

Concebendo os alunos do século XXI como “nativos digitais” que transitam com
desenvoltura pelas midias, dominam o computador e habitam o ciberespaco, Freitas critica a
manutencdo de velhas praticas por professores de uma geracdo que, “encapsulada em si
mesma, ndo enxerga as possibilidades de se aproximar de uma outra, que, apesar de estar ta
perto, apresenta-se tao distante” (2009, p. 01). A questéo central colocada pela autora é como
compreender o computador e a Internet como instrumentos culturais de aprendizagem.

Em pesquisa recent&atti e Barretto constataram que os “saberes relacionados a
tecnologias no ensino estdo praticamente ausentes” (2009, p. 154) nos curriculos das
instituicdes que formam professores para o Ensino Fundamental. As autoras pesquisaram
também o uso do computador por estudantes de licenciatura, obtendo os seguintes resultados:
5% dos estudantes declararam que ndo utilizam o computador, ao passo que 63,7%
declararam utiliza-lo com frequéncia; 81,3% declararam ter acesso a Internet e 87,6%

declararam ter bom dominio de Informética. O computador é utilizado para realizar trabalhos
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escolares (92,6%), comunicar-se por correio eletrbnico (69,7%), rediiahalhos
profissionais (62,1%), e entretenimento (59,8%). Quanto ao acesso aos microcomputadores da
instituicdo formadora, 28,5% dos estudantes afirmaram ter pleno acesso e 57,2% afirmaram
ter acesso restrito.

Pesquisando o uso do computador e da Internet pelos alunos de licenciatura de uma
instituicdo federal e as concepcdes dos mesmos sobre a presenca dessa tecnologia no
ambiente escolar, Fernandes (2005) constatou que, embora 95,4% dos estudantes utilizasserr
o computador para a digitacdo de trabalhos académicos e 83,3% o utilizassem para acesso &
Internet, suas potencialidades pedagogicas ndo eram pensadas. Constatou também que c
computador, assim como a Internet, era visto coorm fecurso a maipara a educacao,
assim como retroprojetor, televisdo entre outros” (2005, p. 15, grifos da autora) e ndo como
instrumento transformador de cultura.

Focalizando as tecnologias digitais na formacdo de professores, Santos analisa
pesquisas apresentadas nos Grupos de Trabalho (GT) Formacao de Professores e Educacao
Comunicacéao, da Associacao Nacional de Pés-Graduacéao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),
no periodo 2000-2008. A autora constatou que os saberes relativos as TIC ndo sdo ainda
utilizados de maneira efetiva e “a formacdo ainda n&o potencializa a exploracdo de
possibilidades dos recursos tecnoldgicos para serem incorporados no processo de ensino-
aprendizagem, comprometendo sua implementacdo no contexto escolar” (2009, p. 12). Os
processos formativos, ao invés de favorecerem um desenvolvimento profissional efetivo,
ocorrem “a deriva de como os sujeitos aprendem e se sentem diante de recursos que nédo
fizeram parte do seu processo formativo” (2009, p. 13).

Freitas pesquisou como professores em formacao e professores atuantes nas redes de
Ensino Fundamental e Médio de uma cidade mineira enfrentam e se posicionam diante da
cultura tecnoldgica da Informética. No que diz respeito a formacdao inicial, a autora constatou
que os futuros professores “até fazem um certo uso pessoal do computador e acessam a
Internet para comunicacdo através de e-mail e alguma navegacédo pela web, no entanto, ndo
vinculam essas atividades a sua pratica pedagdgica” (2005, p. 11).

Goncalves e Nunes realizaram uma pesquisa em uma cidade do Estado do Ceara.
Analisaram a formacdo e a pratica de professores do Ensino Médio quanto ao
desenvolvimento do trabalho com TIC na escola. Entrevistaram professores com maior
frequéncia de uso do laboratério de Informética da escola, visando a investigar sua trajetoria
de formacdo e suas concepc¢Oes sobre essas tecnologias. Os autores constataram que O

conhecimentos para a utilizacdo das TIC da maioria dos professores ndo foram obtidos na
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formacéao inicial, de modo que “os sujeitos tém certo dominio dasniemtas tecnoldgicas,
sem, entretanto, ter recebido formacao especifica para utiliza-las a servico do processo de
ensino e aprendizagem” (2006, p. 16).

Nunes (2005), por sua vez, pesquisou a formacéo dos futuros professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Analisando cursos de dois centros educacionais da
Universidade Estadual do Ceara, buscou identificar o acesso dos estudantes as TIC, bem
como suas experiéncias formativas para o uso dessas tecnologias e seus conhecimentos para
utilizacdo das mesmas. O autor constatou a auséncia de vivéncias de uso dessas tecnologia:
como recurso didatico nas disciplinas do curso, inclusive em disciplinas especificas sobre as
TIC. Em um dos centros educacionais, as disciplinas tratavam principalmente da aplicacao da
Informética ao campo de atuacédo do futuro professor; no outro, continham apenas nocdes
basicas de Informatica. A maioria dos estudantes nao cursou disciplina que tratasse do uso das
tecnologias como recurso didatico.

Rosalen e Mazilli (2005) investigaram a formacao inicial e continuada do professor da
Educacdo Infantil e dos primeiros anos escolares para o uso da Informética. No ambito da
formacdo inicial, investigaram se os cursos de Pedagogia e Normal Superior do Estado de Sao
Paulo contém disciplinas que tratam da Informética na Educacdo em seus curriculos e o
enfoque tedrico adotado para esta formacdo. As autoras constataram que todas as disciplinas
relacionadas ao uso da Informatica dos cursos Normal Superior pesquisados sao do tipo
“aplicacao ao ensino como recurso didatico”.

Em uma outra pesquisa, Miskulin questiona como conceber a formacao de professores
sob um novo paradigma. A autora buscou dar subsidios a criacdo de ambientes
computacionais interativos de aprendizagem colaborativa, propicios ao desenvolvimento de
conceitos matematicos. Buscou também oferecer pressupostos tedrico-metodologicos para
uma formacdo que permita aos futuros professores de Matematica compreender e utilizar
ambientes computacionais, construindo uma visdo critica de como a tecnologia pode ser
incorporada e utilizada no contexto da sala de aula, no desenvolvimento de conceitos
matematicos. Miskulin sugere “revisar a estrutura arcaica dos cursos de formacdo docente,
com o redimensionamento e a reavaliacdo de conteldos e métodos, sobretudo dos objetivos e
valores a atingir, no contexto de um ensino democratico em sintonia com a modernidade”
(2003, p. 224).

Com base em estudos realizados sobre cursos de formacéo inicial de professores de
Matematica, Furkotter e Morelatti afirmam que, em muitas universidades, “a presenca do

computador somente vem dar um ‘ar de modernidade’ ao curso” (2008, p. 05), sendo raras as



22

iniciativas que propiciem ao futuro professor aprender a usar asatitecnologias e a lidar

com programas softwareseducativos. Igualmente raro é o uso de diferentes tecnologias para

a abordagem de conteldos curriculares distintos, em ambientes de aprendizagem que
facilitem a construcdo do conhecimento. As autoras propdem que as TIC estejam presentes
em todo o processo de formacao inicial de professores de Matematica, em vivéncias nas quais
possam refletir sobre as possibilidades e os limites de utilizacdo dessas tecnologias no ensino
de conceitos matematicos.

Ainda na formacdo inicial de professores de Matematica, Firkotter e Morelatti
investigaram a articulagdo entre teoria e pratica no processo formativo, constatando a
presenca de um modelo hibrido de formacédo no curriculo analisado (2007, p. 12). Segundo as
autoras, o desafio é formar professores que atendam as atuais demandas da sociedade e seja
capazes de enfrentar as vicissitudes e limites impostos pelas situacdes reais da sala de aula.

Como visto, na literatura educacional, ha pesquisas atuais (entendidas como aquelas
realizadas do inicio do século XXI em diante) sobre a formacao inicial de professores para o
uso das TIC, pesquisas com enfoques, objetivos e objetos préprios. Nenhuma delas,
entretanto, analisa a formacédo do professor para o uso das TDIC prevista nos curriculos
formais dos cursos de licenciatura das universidades estaduais paulistas. Ou seja, nenhuma
delas buscou investigar se as TDIC estdo presentes em cursos de licenciatura que formam
professores para a Educacdo Basica e, quando presentes, como se articulam no curriculo

formal dos cursos pesquisados, sendo este um diferencial desta pesquisa.

1.2 Estrutura do texto desta dissertacao

O primeiro capitulo desta dissertacdo inclui uma breve introducédo sobre quando e
como surgiu a idéia de pesquisar a formacéo do futuro professor para o uso das TDIC e uma
revisdo sucinta da literatura educacional recente acerca de pesquisas sobre a formacao inicial
de professores no contexto das TDIC, além da delimitagdo da estrutura deste trabalho.

No segundo capitulo, € apresentado o referencial teorico, iniciando pela sociedade
contemporanéae sua relacdo com as novas tecnologias. Em seguida, sdo conceituadas e

contextualizadas as TDIC na Educacdo, momento no qual se apresenta a perspectiva sob a

® Na literatura educacional, verificam-se vérias designacdes para “sociedade atual’. Nesta pesquisa, ela é
chamada “sociedade contemporanea”. Entretanto, expressdes como “sociedade da informacédo”, “sociedade
digitalizada” e “sociedade midiatica” séo mantidas nos casos de cita¢des direta e indireta.
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gual essas tecnologias sdo vistas nesta pesquisa. Prosseguinase sé& escola na
contemporaneidade, passando a incorporacdo das tecnologias na Educacdo e na formacac
docente. Finalizando o capitulo, explicita-se como esta pesquisa concebe a formacéo inicial
no contexto das TDIC, apresentando-se elementos para a inclusdo dessas tecnologias nos
cursos de formacao de professores.

O terceiro capitulo é dedicado a metodologia da pesquisa. Tem inicio com a questao
de pesquisa e 0s objetivos, prosseguindo com a caracterizagcdo da mesma, momento no qual
sao explicitados os procedimentos metodol6gicos da investigacao.

O quarto capitulo contém a andlise e os resultados. Primeiramente, apresenta-se a
pesquisa quantitativa realizada sobre as licenciaturas presenciais das trés universidades
estaduais paulistas, considerada quantitativa por abranger 123 cursos investigados quanto a
ocorréncia de TDIC nas disciplinas que constituem as grades curriculares dos cursos de
formacdo docente. Segue-se a analise qualitativa, sendo os projetos pedagdgicos analisados
um a um, separadamente. Ao final do capitulo, & apresentada uma breve sintese dos resultados
da analise.

O quinto capitulo tem inicio com as considerac¢des finais da pesquisa, encerrando-se
com a apresentacéo de perspectivas de realizacédo de pesquisas futuras pela pesquisadora.

As referéncias bibliograficas, seguemaggéndicese anexos O primeiro apéndice
contém a relacdo dos cursos de formacdo de professores das umlesrpiesquisadas. O
segundo contém levantamentos relativos a delimitacdo do campo da pesquisa. O terceiro,
quarto e quinto apéndices sao relativos ao conteddo do Quadro 3, no qual sdo apresentadas a:
ocorréncias de TDIC por universidade/area de conhecimento. No sexto, séo listadas as
disciplinas com ocorréncia de TDIC presentes nos documentos analisados. O sétimo e ultimo
apéndice contém o modelo do oficio de solicitacdo dos projetos pedagogicos.

Nos anexos, encontra-se, primeiramente, o oficio enviado pela Pr6-Reitoria de
Graduacdo da Uni-1 a pesquisadora em resposta a solicitacdo dos projetos pedagdgicos para
analise. Em seguida, o Programa de Formacédo de Professores da universidade selecionadz
para andlise dos projetos pedagdgicos. Por fim, listagens contendo o nome das disciplinas de
conteludo especifico que compdem a grade curricular dos trés cursos de Quimica cujos
projetos foram analisados.

Delimitados os capitulos que constituem o texto desta dissertacdo, passa-se ao

referencial tedrico que embasa a andlise posteriormente apresentada.
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2 REFERENCIAL TEORICO

A andlise apresentada nesta pesquisa esta fundamentada na literatura educacional e
tem a legislacdo educacional como referéncia. Os pressupostos apresentados neste capitulc
abrangem a sociedade contemporanea, a Educacéo, a escola e a formacéao de professores n

contexto das TDIC.

2.1 Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo na sociedade contemporanea e

na Educacéo

Ao focalizar a formacéao inicial de professores do ponto de vista das TDIC, néo se
pode deixar de abordar o contexto no qual e para o qual o professor é formado, sendo este o
propdsito da se¢do que ora se inicia.

Vive-se hoje uma época diferenciada, em que a Internet elimina fronteiras espaco-
temporais, favorecendo o surgimento de novos habitos e comportamentos, relacionamentos
diferenciados e praticas diversas, contribuindo para a configuracdo do que Kenski (1998)
chama de “nova sociedade oral”, caracterizada pela presenca de imagens, sons e mensagen:
que apelam a afetividade, repeticdo, memorizacdo e gestos como forma de aprender ou
simplesmente adquirir idéias, informagfes e valores. Na nova sociedade oral, os homens
deixam para tras vivéncias lineares, tornando-se “seres hipertextuais” (KENSKI, 1998, p. 67).

Nessa sociedade, idéias basicas que outrora sustentavam a formacéo do cidadao, tais
como democracia e nacdo, encontram-se em revisao, segundo Tedesco (1998). A nova
configuracdo social traz consigo o que o autor chama de “déficit de socializacdo”: a
capacidade de transmitir valores e normas culturais de coesao social que antes era da familia e
da escola passa a ser dos meios de comunicacdo de massa que ndo foram projetados para
formacdo moral e cultural dos individuos.

Ao tracar um panorama da sociedade atual, Kenski (1998) destaca que a banalizag&o
das tecnologias eletrénicas de comunicacéo e de informacdo gerou novas maneiras de viver,
de trabalhar, de se organizar, de representar a realidade e de fazer Educac&o. Em um universc
de mudancas constantes e rapidas, o desafio é evitar que a introducdo de novas tecnologias
acentue as diferencas entre “aqueles que tém e aqueles que ndo tém acesso a elas, tanto n
comunidade como na escola” (TEDESCO, 2004, p. 95). Também Kuenzer (2001) chama a

atencdo para a necessidade de se buscar a democratizacdo do acesso as novas tecnologias
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linguagens na escola, evitando a constituicasaleantes desconectadds ponto de vista
tecnoldgico e do conhecimento.

Os pressupostos acima indicgure a sociedade contemporanea permeada pelas TDIC
passa por mudancas que geram novas demandas sobre a Educacdo. Assim, cabe caracterize
brevemente essas tecnologias, focalizando-as em suas modalidades, especificidades e

funcionalidades educacionais.

2.1.1 As TDIC como ferramentas para a construgdo de conhecimento

Historicamente, os homens se organizam em torno de tecnologias que “determinam as
relacbes de poder e os limites de acdo e de construc&er dmcialem cada momento”
(KENSKI, 2005, p. 91). Segundo Kenski, “do osso utilizado como ferramenta pelos primeiros
humanodides até o ambiente cotidiano em que vivemos, a trajetéria humana tem
paradoxalmente seus avancos e seus limites ligados ao uso das tecnologias” (2003, p. 91).

As tecnologias sao criagdes humanas que vao surgindo e se modificando com o passar

das décadas, conforme aponta Kenski, ao se referir ao novo e ao velho em tecnologias.

[...] © homem iniciou seu processo demaniza¢apdistinguindo-se dos
demais seres vivos, a partir do momento em que se utilizou dos recursos
existentes na natureza, dando-lhes outras finalidades que trouxessem algum
novo beneficio a sua vida. Assim, quando 0S NOsSs0S ancestrais pré-
histéricos utilizaram-se de galhos, pedras e ossos famamentasdando-

Ihes multiplas finalidades que garantissem a sobrevivéncia e uma melhor
gualidade de vida, estavam produzindo e crigdadnologias (1998, p. 58-

59, grifos da autora)

Ha tempos, as tecnologias permitem ao homem realizar atividades cotidianas comuns.
O conjunto de conhecimentos e principios cientificos voltados a busca de melhores formas de
se viver, assim como medicamentos, alimentos e demais produtos industrializados séo
tecnologias. A linguagem oral, a escrita e a digital sdo um tipo de tecnologia. As tecnologias
mais atuais sdo as de base microeletronica, computacional e telecomunicagdes, chamadas poi
Tedesco (2004) de Novas Tecnologias de Informagéo e Comunicacao (NTIC).

A tecnologia é concebida por Castells como o0 “uso de conhecimentos cientificos para
especificar as vias de se fazerem as coisas de uma mapeoduzivel (1999, p. 49, grifo
do autor). O mini-dicionario Aurélio atribui a palavra “tecnologia” o significado de “conjunto

de conhecimentos, especialmente principios cientificos, que se aplicam a um determinado
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ramo de atividade” (FERREIRA, 2005, p. 768). No imaginario social, gsisara parece
assumir o significado de “algo moderno”, no sentido de novo, atual, avancado, como se a
tecnologia ndo existisse ha tempos, ao longo da histéria. Do mesmo modo, “para uma grande
parte dos professores, o termo ‘novas tecnologias’ esta associado ao uso da televisdo e do
computador em sala de aula e, principalmente este ultimo (pelo desconhecimento da logica de
seu funcionamento), assusta” (KENSKI, 1998, p. 58).

Na década de 1980, surgiram as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC),
que poderiam ser chamadas TDIC, por designarem “tecnologias digitais de informatica e
redes de troca de dados” (ALONSO, 2002). As TDIC tém o computador como instrumento
principal e a Internet como midia (MARINHO; LOBATO, 2008), sendo focalizadas neste
trabalho ndo como artefdfao sentido de maquina ou equipamento eletrénico a ser utilizado
para quaisquer finalidades, mas conferramenta facilitadora da construgcdo do
conhecimento, conforme concebida por Valente (1993a).

O novo contexto engendrado pelas TDIC tem reflexos sobre a Educacéo, recaindo em
forma de demandas sobre a escola e sobre os profissionais que nela atuam (UNESCO, 2004).
Do final da década de 1990 ao dias atuais, amplia-se a discussao sobre a incorporacdo das
TDIC a Educacdo (SANTOS, 2009). Pesquisadores como Barreto (2001, 2002, 2006)
investigam como essas tecnologias sdo incorporadas ao campo educacional e sob quais
finalidades. Outras pesquisas investigam essa incorporacao sob enfoque pedagdgico sem, com
isso, negar o politico, dado que politico e pedagogico sado dimensfes indissociaveis na
Educacado (SAVIANI, 2003), sendo esta a 6tica que prevalece nesta pesquisa.

Beauchamp e Silva aliam o politico ao pedagdgico, ao considerarem que o0 uso das

tecnologias torna-se

[...] desprovido de sentido se ndo estiver aliado a uma perspectiva
educacional comprometida com o desenvolvimento humano, com a
formacéo de cidad&os, com a gestdo democratica, com o respeito a profissao
do professor e com a qualidade social da educacéo. (2008, p. 17)

O computador € o instrumento principal das TDIC, como dito acima. No ambito

pedagdgico, parece haver consenso que

[...] a incorporacdo dos computadores na educacdo ndo pode ser mera
repeticdo dos cursos tradicionais ou aulas, se ela estiver ainda centrada na

" A palavra “artefato” é entendida nesta pesquisa como objeto, dispositivo ou artigo manufaturado (HOUAISS,
2001). Outros significados lhe sao atribuidos nos campos da Arqueologia, Antropologia e no campo cultural.
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superada e tradicional concepc¢ao das tecnologias educacionaisiassasia
praticas de instrucbes programadas de algumas décadas atras, tdo
conhecidas dos educadores. (ARAUJO, 2007, p. 527).

Na Educacédo, o computador pode ser utilizado de modos diversos, com finalidades
variadas. De acordo com Valente (1999b), em meados da década de 1950, seu uso se
restringia as acbes de armazenar e transmitir informacao ao estudante. No final da década de
1990, era usado para adquirir conceitos computacionais, como principios de funcionamento
do computador e no¢des de programacdo em disciplinas de “Introducéo a Informatica”. Este
uso é classificado pelo autor como “computer literacy”. Trata-sendmo de computacao,
que consiste em aprender “sobre” o computador. Ainda na década de 1990, uma outra forma
de uso do computador € a que consiste em ter a Informatica na escola sem modificar o tipo de
ensino, tal como ocorre em atividades extra-classe

No caso dossoftwareseducacionais, o computador € utilizado comaquina de
ensinar quando se adotam tutoriais@twaresde exercicio-e-pratica, € comwquina a ser
ensinada, quando se adotasoftwaresde programacao, processadores de texto e afins
(VALENTE, 1999a).

Segundo Valente,

[...] 0 uso do computador como ferramenta € o que provoca maiores e mais
profundas mudancas no processo de ensino vigente, como a flexibilidade

dos pré-requisitos e do curriculo, a transferéncia do controle do processo de
ensino do professor para o aprendiz e a relevancia dos estilos de

aprendizado ao invés da generalizacdo dos métodos de ensino. (1993a, p.
21)

Conforme se observa, na Educacao, o computador pode fazer ou nao a diferenca. No
plano pedagdgico, ele pode ser utilizado para passar informacéo ao aluno ou para facilitar o
processo de construcéo de conhecimento (VALENTE, 1999a). No primeiro caso, prevalecem
0 ensino tradicional e a informatizacdo do ensino, que se caracterizam pela presenca do
professor ou do computador como detentor do conhecimento e de um aluno passivo. Trata-se
de um ensino que, segundo Valente, produz “profissionais obsoletos” (1999a, p. 108). No
segundo caso, os alunos sao inseridos em ambientes de aprendizagem que facilitam a
construcdo do conhecimento, a compreensdo do que o aluno realiza e o desenvolvimento de
habilidades necessérias para atuar na sociedade do conhecimento.

A simples presengca do computador na escola ndo € garantia de qualidade e de
modernizacao, salienta Barreto (2002). Conforme observa Kenski (2003), cabe ao professor

decidir a que tipo de ensino orientar seus esfogaeno mediado por velhas tecnologide
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tipo “da lousa ao livro didatico”, sem abordagem ou utilizacdo das ;Tdd€ino democratico

e critico, sem o0 uso de recursos digitais, porém com debate, reflexdo e andlise sobre os
mesmosgensino tecnologicamente competeotientado para adog¢do e consumo acritico das
tecnologiasensino com uma visdo tecnologicamente critica e aberta, no qual professores e
alunos sdo capazes de utilizar recursos tecnoldgicos, posicionando-se criticamente sobre 0s
mesmos.

As opcdes de uso do computador e os tipos de ensino apresentados podem contribuir
para manter ou mudar a realidade apresentada por Marinho e Lobato: “em plena ‘ldade
Midia’, temos [...] uma escola que lembra a da Idade Média, com a permanéncia da
transmissao de saberes na oralidade, na fala do professor que detém o saber e com alunos
‘copistas™ (2008, p. 01).

Se por um lado as TDIC n&do podem resolver “o problema da escola” ou decdmluc
brasileira, por outro, tém potencial para contribuir na melhoria de um processo que ha décadas
apresenta sinais de crise, desde que se tenha clareza sobre por que, para que e para quem s:
mobilizados os novos meios.

De todo modo, € preciso ndo excluir precocemente o cidaddo de uma sociedade que
tem na informac&o e no conhecimento a sua marca disfinfisee € um dos motivos pelos
guais a literatura educacional vem apontando a necessidade de incorporagdao das TDIC na

Educacéo, conforme verificado a seguir.

2.2 A gquestédo da incorporacao das TDIC na Educacao e na formacao docente

Anteriormente mencionada neste capitulo, a discussao sobre a incorporacao das TDIC
na Educacdo é abrangente, sobressaindo-se os modos pelos quais se busca realiza-le
(BARRETO, 2003).

Ao discutir elementos para a incorporacdo das NTIC a Educac@esche (2004)
aponta a necessidade de estabelecer politicas nacionais para o planejamento e a aplicacdo d
programas que promovam a integracdo dessas tecnologias, investir em equipamento (equipar
as escolas), conectividade (acesso a Internet), desenvolvimento profissional docente,

conteudos digitais e novas praticas educativas.

8 De certo modo, todos estdo inclusos na sociedade, porque vivem nela. A exclusdo de que trata este trabalho é
aquela que coloca o individuo a margem de linguagens emergentes como a digital, limitando ou tornando
precério o exercicio de sua cidadania.
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Segundo Belloni, na “sociedade digitalizada”, é preciso asseguraftaples as
criancas brasileiras tenham acesso efetivo a uma educacdo de qualidade com todas as
tecnologias disponiveis e a uma comunicacgéo livre e sem preconceitos” (2001, p. 03). A
autora propde educar para as midias, concebendo-as como “instrumento fundamental para a
democratizacdo de oportunidades educacionais e do acesso ao saber e, portanto, das
desigualdades sociais” (2001, p. 12).

Em decorréncia, recai sobre a escola a responsabilidade de formar ndo somente o
cidaddo que tenha acesso as novas linguagens e que assim ndo se torne um “sobrante
desconectado” (KUENZER, 2001), mas também o cidaddo que seja critico em relacdo aos
meios que as veiculam. Pressuple-se, pois, que “o ambiente escolar deveria ser um
espaco/tempo favoravel e imprescindivel para se discutir, com critérios e reflexdo, todo esse
movimento da informacao e da imagem existentes” (CARNEIRO, 2002, p. 43).

De acordo com Moraes (2003), a questdao hoje ndo é mais se o computador deve ou
nao entrar na escola, mas como incorpora-lo a mesma.

Do ponto de vista de Belloni, a integracéo das TIC aos processos educacionais requer:

= jr além das praticas meramente instrumentais, tipicas de um certo
“tecnicismo” redutor ou de um “deslumbramento” acritico;

= jr além da visdo “apocaliptica”, que recusa comodamente toda
tecnologia em nome do humanismo, remetendo a questdo para as
calendas gregas e favorecendo praticas conformistas e nao reflexivas
derivadas de pressfes do mercado e

= dar um salto qualitativo na formacdo de professores, uma mudanca
efetiva no sentido de superar o carater redutor da tecnologia
educacional, sem perder suas contribuicdes, para chegar a comunicagao
educacional. (2001, p. 13)

Ao abordar os modos de introducdo das TIC na escola, Barreto (2002) chama a
atencdo para o fato de as novas propostas pedagdgicas insistirem em assumir 0 ensino
tradicional como referéncia. Cabe aqui a observacédo de Valente (1999b) de que nao basta
simplesmente “incluir’ o computador num contexto que privilegia a instrucdo e nado a
construcdo do conhecimento pelo aluno. Isto porque ndo € o computador que permite ao aluno
entender ou ndo um conceito, mas a maneira como ele € utilizado.

Rosado (1998), por sua vez, propde refletir sobre uma renovacéo da relagdo ensino-
aprendizagem, salientando que a presenca de novas tecnologias nas salas de aula coloca ¢
professor diante de um processo de reflexdo, de redimensionamento em termos de sua funcao

e de seu papel social. Referindo-se aos modelos implicitos de aprendizagem, a autora ressalta
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que acbes pedagogicas voltadas a utilizacdo de recursos audiopsoaisalunos estao
marcadas pelas concepcdes do professor.

Assim também Dias e Chaves Filho (2003) apontam a necessidade de se repensar e
reinventar a aprendizagem e o ensino, para enfrentar os desafios da cultura contemporanea.

Como dito anteriormente, a incorporacédo das TDIC é discutida sob enfoques que vao
do politico ao pedagdgico. Salienta Barreto (2003) que, antes de pensar a incorpora¢ao dessas
tecnologias a Educacao, € preciso pensar em incorpora-las a formacao inicial de professores.

Em entrevista concedida a Revista Pesquisa FAPESP (edicdo de maio de 2007), Silvia
Fichmanf avalia que os professores insistem em manter praticas pedagdgicas e recursos
tradicionais por ndo estarem preparados para a mudanca e para o0 uso da tecnologia como
ferramenta educacional. A manutencdo de “velhas” praticas resultaria, assim, da falta de
preparo dos professores.

Os professores necessitam compreender os limites e as possibilidades das novas

tecnologias. De acordo com Kenski,

[...] o dominio das novas tecnologias educativas pelos professores pode lhes
garantir aseguranca para, com conhecimento de causa, sobrepor-se as
imposi¢Bes sociopoliticas das invasdes tecnoldgicas indiscriminadas as
salas de aula. Criticamente, os professores vao poder aceita-las ou rejeita-
las em suas préticas docentes, tirando o melhor proveito dessas ferramentas
para auxiliar o ensino no momento adequado. (1998, p. 70, grifos nossos)

Analisando os programas EDUCOM, PAIE/FORMAR, PRONINFE e Proinfo, além
dos projetos Eureka e Gén¥seMoraes (2006) aponta a “semiformacdo cultural” dos

professores.

® Coordenadora do Nicleo de Pesquisas do Laboratério de Investigacdo de Novos Cenérios de Aprendizagem da
Escola do Futuro/USP.

% Um dos objetivos do Projeto Educom (1984-1995) era analisar a viabilidade de se informatizar o ensino
publico brasileiro. Em 1990, foi criado o Projeto Eureka, pelo qual se pretendia promover o uso do computador
como ferramenta na elaboragéo de projetos dentro do curriculo do ensino fundamental e da educac¢éo de jovens e
adultos. Nessa mesma época (1990-1993), foi criado o Projeto Génese, que ofereceu o primeiro curso a
educadores da rede publica municipal que ja tinham formacdo na area de Informatica Educativa (MORAES,
2003). No final da década de 1980, foi criado o FORMAR, Programa de Formacdo de Recursos Humanos
voltado & formacdo inicial de professores, tido como um dos componentes do Plano de Ag¢édo Imediata (PAIE).
No inicio da década de 1990 (1992-1995), foi criado o Programa de Informatica na Educacdo (PRONINFE), que
previa a realizacdo de cursos de formacdo de professores baseados na filosofia e linguagem Logo,
posteriormente substituido pelo Programa de Informética na Educacdo (Prolnfo) (1996-2005). Atualmente,
existe 0 Ambiente e-Prolnfo, que oferece cursos de formagédo para o uso das TIC ao professor em exercicio, com
informacdes disponiveis no sitio <http://eproinfo.mec.gov.br/>. Acesso em: 04 abr. 2010. Programas de inclusédo
digital apoiados e executados pelo Governo Federal estdo  disponiveis no  sitio
<http://www.inclusaodigital.gov.br/outros-programas>. Acesso em: 04 abr. 2010.
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O Parecer CNE/CP 9/2001, por sua vez, considera que os cursos deadoea
professores ndo tém formado professores para o uso das TIC, haja vista a auséncia de
conteudos relativos as mesmas na formacéo do professor.

A apropriacdo das TDIC pelos futuros professores jA na formagéal igi uma
possibilidade e poderia fazer a diferenca em sua relacdo com essas tecnologias em sua pratice
futura na escola, ainda mais quando se considera que mudancas estruturais na agcao docente
nas formas de ensinar exigem dos professores uma postura renovada (KENSKI, 2001).
Assumindo a construcédo de saberes para o uso das TDIC como desafio, Marinho e Lobato

afirmam que

[...] sem o preparo adequado dos professores e gestores — nas formacodes
inicial e continuada — que sera mais do que nunca necessaria por conta dos
avancos tecnoldgicos — e sem uma ressignificacdo do ensinar e do aprender
em uma Sociedade da Informacdo, o uso do computador [..], das
tecnologias como a internet correra o risco de pouco ou nada significar em
melhoria da qualidade da educacéo, pouco ou nada agregara de valores ao
trabalho que se faz nas escolas. (2008, p. 06)

Para além do acima citado, os autores salientam que a “quase absoluta auséncia do
computador e das tecnologias a ele associadas na formacdo inicial dos professores”
(MARINHO; LOBATO, 2008, p. 06) contribui para que, passadas duas décadas da chegada
do computador nas escolas e do aumento significativo do numero de escolas que tém
laboratério de Informatica, o despreparo geral dos professores e dos gestores para a adequad:s

incorporacgao das TDIC persista.

[...] O computador acaba sendo, no cotidiano pessoal e profissional do
professor, uma maquina de escrever moderna, que projeta slides [no uso
intensificado do PowerPoint], funciona como um telégrafo [no use-do
mail] e serve como um ‘localizador’ de textos [ai 0 Google é o grande
parceiro]. (MARINHO; LOBATO, 2008, p. 06)

O uso “instrumental” das TDIC ou a subutilizagcdo das mesmas em ambientes de
ensino-aprendizagem tende a ser reproduzido pelo estudante que atuara como professor na
escola basica, por isso é “essencial pensar em estratégias para melhor incorporar o
computador nas licenciaturas” (MARINHO; LOBATO, 2008, p. 07).

Conforme afirma Barreto, “ndo fazendo parte do cotidiano dos cursos de formagao
inicial, de modo a sustentar alternativas tedrico-metodoldgicas em condi¢cdes de producéo

adequadas, as tecnologias ndo perdem o carater de novidade” (2002, p. 72).
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Entretanto, a formacao inicial ndo € somente um meio, ela é tambdim, quando
se pensa que, para incorporar as TDIC a Educacao pela via da formacéo inicial de professores,
€ preciso, antes, incorpora-las a esta formacdo. Nesse sentido, Barreto (2003) ressalta a
necessidade de formar professores no e pelo trabalho com essas tecnologias, de modo a nac
Ihes atribuir o estatuto de meros instrumentos para quaisquer finalidades.

Os pressupostos apresentados neste segmento tratam dos modos de incorporacéo da:
TDIC na Educacdo, sendo a formacdo inicial de professores um desses modos. A
configuracdo atual da sociedade e, por conseguinte, o perfil do aluno atendido hoje pela
escola de Educacéo Bésica, coloca ao professor a necessidade de uma nova postura, moldad
por novos conhecimentos e habilidades e por uma nova relagdo com essas tecnologias. O foco

da secéo seguinte esta nas concepcdes dos professores sobre as mesmas.

2.2.1 Como os professores véem e se relacionam com as TDIC

Esta secao tem inicio com pressupostos sobre a identidade do professor, prosseguindo
com os modos pelos quais este profissional vé e se relaciona com as TDIC.

A constituicdo do “ser” professor é complexa.

Quando os alunos chegam ao curso de formacdao inicial, jA tém saberes
sobre o que é ser professor. [...] O desafio, entdo, posto aos cursos de
formacéo inicial € o de colaborar no processo de passagem dos alunos de
seuver o0 professor como alurao seuver-se como professolsto é, de
construir a sua identidade de professor. Para o que 0s saberes da experiéncia
nao bastam. (PIMENTA, 1999, p. 20, grifos da autora)

Ancorado na complexa tarefa de ensinar e situado em um contexto especifico, “o saber
dos professores é plural” (TARDIF, 2002, p. 18), abrangendo a pessoa e a identidade deles,
sua experiéncia de vida, sua histéria profissional, suas relacdes com os alunos em sala de aula
etc. Enquanto sujeitos do conhecimento, os professores tém saberes especificos. Sua pratica
nao € somente espaco de aplicacdo, mas de producdo, transformacéo e mobilizacdo de sabere
que |Ihes sao proéprios. De acordo com Tardif, “um professor €, antes de tudo, alguém que sabe
alguma coisa e cuja fungao consiste em transmitir esse saber a outros” (2002, p. 31).

A profissdo de professor, como as demais, emerge em dado contexto e
momento historicos, como resposta a necessidades que estdo postas pelas



33

sociedades, adquirindo estatuto de legalidade. Assim, algumass@esfi
deixaram de existir e outras surgiram nos tempos atuais. Outras adquirem
tal poder legal que se cristalizam a ponto de permanecerem com praticas
altamente formalizadas e significado burocratico. Outras ndo chegam a
desaparecer, mas se transformam adquirindo novas caracteristicas para
responderem a novas demandas da sociedade. Este é o caso da profissdo de
professor. (PIMENTA, 1999, p. 18)

A demanda atual sobre a Educacao sugere mudanca, apesar de a cultura docente ser
caracterizada por “forte ceticismo diante das inovagbes” (TEDESCO, 1998, p. 125). De
acordo com Belloni, “ndo se pode pensar em qualquer inovacdo educacional sem duas
condicOes prévias: a producdo de conhecimento pedagdgico e a formacdo de professores”
(1999, p. 77).

Embora resistente as inovagbes, o professor tem o seu perfil alterado ao longo do
tempo. Sua identidade, assim como sua pratica educativa, vai assumindo novas formas. De

acordo com Cunha,

[...] a sociedade contemporanea ja produziu a idéia do professor-sacerdote,
colocando a sua tarefa a nivel de missdo semelhante ao trabalho dos
religiosos. [...] Evoluiu posteriormente a idéia do professor como
profissional liberal, privilegiando o seu saber especifico e atribuindo-lhe
uma independéncia que, na pratica, talvez nunca tivesse alcangado. (1989,
p. 28)

Segundo Tardif (2002), atualmente o professor € visto como “tecnélogo do ensino”,
“ator social” ou “pratico reflexivo”. No caso deste ultimo, trata-se de uma reflexao coletiva e
socialmente localizada, cabendo ao professor refletir sobre a sua pratica e sobre as condicdes
sociais nas quais a mesma se desenvolve (ZEICHNER, 1992).

Assim como a reflexdo, também a pesquisa pode conduzir a “tomada de consciéncia”
do professor sobre a sua atuacdo na escola. Para André, “a pesquisa tem [...] um papel de
mediacao, aproximando os futuros professores da pratica escolar e servindo como uma fonte
de investigagdo da realidade escolar” (1996, p. 104).

Tratando de conhecimentos e préaticas docentes, Shulman (1986) ressalta a necessidade
de o professor conhecer formas de transformar o contetdo, tendo em vista os propdsitos do
ensino, e formas de propiciar a compreensao do aluno. De acordo com o autor, o professor
deve construir uma “base de conhecimentos para o ensino”, entendida como repertorio
profissional que um professor necessita para promover a aprendizagem de seus alunos. Esse
repertorio é constituido pelo conhecimento do contetdo especifico, conhecimento pedagdgico

geral e conhecimento pedagdgico do conteudo.
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Em uma convergéncia entreser e ofazer, identidade e papel docente se articulam. O
papel do professor dentro e fora da instituicdo escolar ndo se dissocia do papel atribuido a
escola, ao ensino e a Educacao de modo mais abrangente. Desse modo, um professor pode
tanto assumir o papel de mediador entre o aluno e o conhecimento, colocando-se como “fonte
de modelos, crencas, valores, conceitos e pré-conceitos, atitudes que constituem, ao lado do
conteudo especifico da disciplina ensinada, outros tipos de conteudos por ele mediados”
(MIZUKAMI, 1996, p. 60), quanto de facilitador da aprendizagem do aluno (VALENTE,
1999a).

Nessa perspectiva, tanto os saberes quanto o papel do professor sdo mudltiplos,
variados e complexos. O papel do professor varia do plano pedagdgico ao politico, sendo sua
identidade construida socialmente. A identidade e o papel do professor estdo presentes em sua
relacdo com as TDIE,

No campo semantico dos professores, a tecnologia assume contornos variados,
oscilando de revolucionaria a estranha ameaca. Sentimentos de desconfianca podem gerar
resisténcia e reacdo negativa a mudanca (BELLONI, 1999). Segundo Tedesco, “as novas
tecnologias [...] tendem a ser percebidas como uma concorréncia desigual em relagéo ao papel
socializador e educativo do professor na escola” (1998, p. 121).

Do ponto de vista das representacdes sociais, Carneiro (2002) constatou que o0s
sentimentos relacionados ao computador acontecem em forma de recusa, medo e seducédo. C
professor tem medo de ser ultrapassado pelo aluno que lida melhor com o computador, medo
de estragar a maquina, medo de ser substituido por ela. Ainda que seduzido pela maquina, o
professor ndo abandona os seus “medos” em relacdo a mesma, atribuindo ao computador
caracteristicas quase humanas.

Pesquisando representacfes sobre Informética, Chaib constatou que alguns professores
sao pessimistas, “acreditam que o computador constitui uma invasdo em seu papel tradicional
como professores” (2002, p. 55). Outros séo otimistas, véem o computador como um desafio
e nao uma ameaca. Outros, ainda, sao realistas, entendem que o computador € uma
“ferramenta inevitavel para o ensino moderno” (2002, p. 58).

Segundo Valente, trés podem ser os posicionamentos assumidos pelo professor em
face da introducdo de uma nova tecnologia em seu ambiente de trabalho: ceticismo,

indiferenca ou otimismo. No caso da indiferenca, a posicdo é de desinteresse ou apatia. Os

! Neste trabalho, adota-se o conceito de “concepgéo” ou pensamento docente, conforme proposto por Shulman
(1986) e Wilson, Shulman e Richert (1987) sem, contudo, excluir a contribuicdo de pesquisas que tratem de
representa¢des ou crencas docentes.
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indiferentes “aguardam a tendéncia que o curso da tecnologia podeeamaentdo, se
definem” (1993b, p. 24).

Ao discutir as visGes cética e otimista sobre a Informéatica na Educacdo, Valente

atribui aos céticoss seguintes argumentos:

caréncia material das escolas - “a escola ndo tem carteiras, ndo tem giz, ndo tem
merenda e o professor ganha uma miséria” (1993b, p. 24);

desumanizacdo provocada pela maquina — uma vertente deste argumento € a
possibilidade de substituicdo do professor pelo computador;

argumentos relacionados a dificuldade de adaptacdo da comunidade (administracéo
escolar, professores e pais) a uma abordagem educacional que eles nao vivenciaram,
sendo este 0 maior desafio para a introducdo do computador na Educacgéo, porque
implica em mudanca de postura.

Quanto aos otimistaseus argumentos sao:

adotar o computador na Educacao porque outros (paises, estados, cidades ou escolas)
o adotam;

cabe a escola preparar para lidar com o computador porque ele faz parte da vida em
sociedade — por conta deste argumento, “o aluno adquire no¢des de computagcao: o que
€ um computador, como funciona, para que serve, etc.” (VALENTE, 1993b, p. 26);

o computador como recurso didatico — ao assumir a funcdo antes atribuida ao
retroprojetor, video etc., é subutilizado;

motivar e despertar a curiosidade do aluno — neste caso, o computador nunca €&
incorporado a pratica pedagdgica, servindo apenas para tornar um pouco mais
interessante e moderno o ambiente da escola;

desenvolver o raciocinio ou criar situacdes de resolucdo de problemas, sendo esta a
“razdo mais nobre e irrefutavel do uso do computador na educacédo” (1993b, p. 26).

Os posicionamentos apontados por Valente (1993b), assim como as representacoes

sociais apresentadas por Chaib (2002), podem favorecer ou dificultar a inser¢cdo das TDIC na

Educacdo, de modo que nao se deve ignora-los, tendo em vista que a adesédo do professor ac

processo de integracdo das tecnologias na escola é fundamental, conforme afirmam
Sandholtz, Ringstaff e Dwyer (1997).

Diante desse quadro, Kenski (2003) coloca a necessidade de o professor viver a hova

realidade na qual estdo presentes as tecnologias e se posicionar criticamente diante dela. Em

outras palavras, o que se propde € ndo recusar sem conhecer, mas vivenciar e assumir um

posicionamento critico em relacdo ao “novo”.
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2.3 Formacao docente para o uso critico e reflexivo das TDIC na escola

Que tipo de formacgao daria ao professor condicGes de avaliar criticamente as TDIC?
Nesta secdo, buscar-se-a tornar mais clara a idéia da formagéo critica e reflexiva veiculada a
esta pesquisa, abordando inicialmente a escola e as demandas que sobre ela recaerr

atualmente.

2.3.1 Escola contemporanea: nova realidade, novas atribuicbes e uma eneocessiddade

de mudanca com implicacdes na pratica e na formacgéo docente

O apresentado neste capitulo até este momento torna desnedessdmaw que 0S
tempos hoje sdo outros e que a demanda por mudanca na/da educacao formal recai sobre ums
escola que, em muitos aspectos, assemelha-se, ainda, a jesuitica (ALMEIDA, 1999).

Na escola dos dias atuais velhas praticas ainda se verificam. Nela, a escola do futuro
prevista por Tedesco (1998) ainda nado vigora. Situada relativamente a margem do
desenvolvimento tecnoldgico que marca a sociedade deste inicio de século, a escola vem
produzindo o que Valente (1993b) chama de “educando obsoleto”, alguém que nao consegue
acompanhar a dinamica de desenvolvimento da sociedade e ndo esta preparado para trabalha
em seu sistema produtivo, embora o Artigo 22, da Lei n. 9394/1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, atribua a Educacdo Béasica a finalidade de
desenvolver o educando, assegurando-lhe formacdo comum indispensavel ao exercicio da
cidadania, fornecendo-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

O universo cultural no qual estdo imersos criancas e jovens em idade escolar é
transformadgelas novas tecnologias. Se antes era apenas e fortemente a televisao, hoje séo o
computador - cada vez menor e mais potente — e os celulares, que também permitem acesso &
Internet, entre outras facilidades, e contribuem para o surgimento de novos modos de
interacdo e cultura. A familiaridade das criancas e jovens em idade escolar com recursos
tecnoldgicos poderia ser utilizada para a educacdo dos mesmos, segundo Belloni (1999).

O novo perfil dos estudantes deveria ser considerado pela Educacao, para que nao se
tenha uma escola como a descrita por Barreto, ao analisar uma situacao escolar envolvendo
um professor da “geracdo pré-hipertextual” e alunos da “geracdo digital” (nomenclaturas
utilizadas pela autora).
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O corpo com que a escola opera é o dissecado. Morto, portantostemesi

a ser estudado, em perspectiva analitica, pelos corpos vivos. Um sistema do
qual inegavelmente fazem parte os horménios, em ebulicdo na pré-
adolescéncia. Uma parte que nao caberia hipertrofiar, embora esteja
inegavelmente ali, na base da producdo daquele grupo [de alunos]. (2002, p.
78)

A escola de hoje ndo estd preparada para as novas demandas (TEOBRSE).
Necessaria a democratizacao da sociedade, a escola que se conhece parece nao responder :
desafio dos novos tempos (UNESCO, 2004). E preciso renovar a escola e motivar os
professores a buscar formas inovadoras de ensino.

A escola precisa oferecer um diferencial. Ensinar e aprender utilizando tecnologias, eis
ai um desafio colocado ndo apenas ao professor ou a escola, mas também ao aluno que vé o
meios comunicacionais tao somente como entretenimento.

Pressupondo que novas linguagens enriguecem e modelam o universo infanto-juvenil,
Belloni e Subtil consideram que “s6 a instituicido escolar, presa em suas certezas e
precariedades, ndo consegue integrar em seu cotidiano essas novas formas de comunicacao
(2002, p. 71).

A escola ndo consegue mais motivar os seus alunos, seja pela perda da capacidade
socializadora, conforme apontado por Tedesco (1998), seja pela falta de sintonia com os
alunos da geracéo digital (BARRETO, 2002). Conforme lembra Tardif, “embora seja possivel
manter os alunos fisicamente presos numa sala de aula, ndo se pode for¢a-los a aprender”
(2002, p. 268).

As tendéncias da sociedade atual sinalizam no sentido de que apescisia mudar.

Como bem o coloca Gomes, as novas demandas exigem da escola a formacéo de cidadaos
preparados para a vida na sociedade do conhecimento e da tecnologia, cabendo refletir sobre
“como a humanidade tem se apropriado dessas inovacdes e se seus beneficios sdo extensivei
a todas as camadas da populacdo” (2002, p. 119), com a ressalva de que, “em algumas de
nossas escolas, ndo chegou totalmente nem a era da comunicagao escrita” (GOMES, 2002, p.
121).

O assunto “escola” é denso e requer consideracfes concernentes a outros ambitos, tais
como sistemas de ensino, Diretrizes e Parametros Nacionais Curriculares e politicas. A escola
dos dias atuais é mais complexa do que aparenta. A politica de ciclos, a municipalizacao, os
novos modelos de gestdo, tudo contribui para a formacdo detlses sua identidade,

determinando as praticas desenvolvidas em seu interior.
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Por isso, as antigas e as novas atribuicdes que pesam solwia @esem ser tratadas
a luz de sua relativa autonomia, assim como das patrticularidades relativas a cada unidade

escolar, tendo em vista o explicitado na extensa, porém esclarecedora, citacdo que se segue:

[...] cada escola é Unica, no sentido de que atende alunos com caierist

e necessidades préprias e nela atuam profissionais com diferentes
experiéncias de trabalho e de vida e diferentes percepcdes de sociedade,
educacdo, escola, aprendizagem etc. As condigbes de funcionamento de
cada escola também variam. Cada uma delas € um local singular de
trabalho, com seu jeito proprio de organizacdo do espaco fisico e
distribuicdo de tarefas. Tudo isso, associado ao fato de que lhe cabe
trabalhar com a producéo de idéias, conduz a necessidade de ela propria
organizar suas atividades, de forma coletiva e criativa, para que seja um
espagco compartilhado de experiéncias. O que |lhe da o direito de ter
autonomia ndo é ‘ensinar 0 que quiser, da maneira como quiser e a quem
quiser’, mas o compromisso de garantir qagla aluno aprenda o que
necessita aprender. Ter autonomia ndo significa desvincular-se do conjunto
de normas educacionais basicas, mas criar os melhores meios de aplica-las.
(VILLAS BOAS, 1998, p. 183, grifo da autora)

Os pressupostos apresentados até este momento indicam que a ascola te
possibilidades e limites dentro daquilo que a constitui e caracteriza. Como dito, na atualidade,
cabe a escola assumir e integrar novas tarefas educativas. Entretanto, se os professores
continuarem dentro da sala de aula com o modelo transmissor do conhecimento, pouca coisa
terd mudado, segundo Di Giorgi (2004).

As instituicdes formadoras ndo estdo preparando o professor para enfrentar a nova
realidade da escola e para assumir novas atribuicdes. Se “formar seres humanos, cidadaos,
pessoas que saibam, que gostem de ler, de estudar, de trabalhar com os conhecimentos, d
interrogar a tecnologia, de interrogar os saberes e os métodos estabelecidos e de criar outros
mais consistentes e rigorosos” (LEITE; DI GIORGI, 2004, p. 136) é funcdo docente, como
poderd este profissional tornar concreto tal objetivo sem uma formacdo que sustente suas
novas e inovadoras praticas?

O exposto autoriza a afirmar que a necessidade de mudanca da escola € eminente e
recai sobre os professores, em uma época em que novos meios de comunicacao alteram
significativamente a vida em ambiente familiar e profissional (CARNEIRO, 2002). As
familias mudaram. Os alunos ndo sao mais os mesmos. A maioria deles freqlienta
comunidades virtuais com grande entusiasmo. Popularizada na década de 1990, a Internet
abre novos caminhos, favorecendo o surgimento de novos comportamentos, novos valores,

novos anseios. A televisdo, para alguns, ja ndo € apenas analdgica, mas digital. Os aparelhos
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eletrénicos sdo superados dia-a-dia por modelos mais novos e eficagpertando o desejo

de consumo nos homens, da infancia a idade adulta. Conforme salienta Belloni (2002), no
novo cenario, ainda que os professores sejam 0os mesmos e mantenham suas “velhas” praticas
os alunos “estdo em outra” e esperam uma relacdo diferente com a escola.

A escola, instituicdo necesséaria a democratizacdo da sociedade, precisa mudar para
atender as demandas de uma época e de uma sociedade com caracteristicas proprias
Entretanto, parece pouco provavel que se possa mudar a escola sem modificar as praticas que
a constituem. Assim, a necessidade de mudanca que recai sobre a escola recai também sobr
0s professores.

Nesta direcdo, Barreto (2003) argumenta que é preciso investir na formacao de
professores, redimensiona-la, forma-los para se apropriarem das tecnologias, forma-los no e
pelo trabalho com elas, para que, assim, ndo Ihes atribuam o estatuto de meros instrumentos
para quaisquer finalidades, mantend@$eco na abordagem das politicas educacionais e das
praticas pedagdgicas.

Os pressupostos de Kenski (2003) e de Barreto (2003) apontam para a formacgéo de um
professor que assuma um posicionamento critico frente as tecnologias. Essa formacéo nao
pode prescindir de conhecimentos que capacitem o professor para avaliar com autonomia e
criticidade novas tecnologias, lembrando que, de acordo com Barreto, “as tecnologias da
informacéo e da comunicagdo ndo podem ser avaliadas como um fim em si mesmas, mas nos
termos da sua inscricdo em um projeto de formacédo profissional e de sociedade” (2002, p.
142). Somente uma formacao nesses moldes permitira ao professor desenvolver unoensino
qual os sujeitos sejam capazes de utilizar equipamentos tecnologicos e, ab mesmo tempo,
posicionar-se como cidadaos participativos e ndo apenas como consumidores de informacdes
e de tecnologias (KENSKI, 2003).

Voltando o foco aos documentos oficiais, 0 Parecer CNE/CP 9/2001 considera que sao
raras as iniciativas dos cursos de formacdo em garantir ao futuro professor a aprendizagem
para o uso das TIC. Apesar disso, a Resolucdo CNE/CP 1/2002, que institui o proposto no
referido Parecer, aponta, em seu Artigo 2°, Inciso VI, “o0 uso de tecnologias da informacao e
da comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores” como uma
das “formas de orientacao inerentes a formacéo para a atividade docente” (BRASIL, 2002, p.
01).

Essa mesma Resolucéo indica a “acdo-reflexdo-acao” como principio metodolégico
geral para orientacdo da aprendizagem (Artigo 5°, Paragrafo Unico). Trata-se de um conceito

qgue pressupde um professor reflexivo que, para Zeichner, desenvolve suas proprias teorias ao
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refletir coletiva e individualmente sobre a sua acao e sobre as condi¢cfes sociais nas quais ela
se desenvolve (1992, p. 47). Vista sob este angulo, a formacéo do professor reflexivo poderia
se coadunar a uma formacgéo critica em TDIC.

Dada a natureza do trabalho com as TIC na escola, as mesmas sao abordadas no planc
pedagogico, tanto no Parecer CNE/CP 9/2001 quanto na Resolu¢do CNE/CP 1/2002, levando
a pressupor que uma formacéo que articule teoria e pratica possa ser proficua, do ponto de
vista de uma formacéo critica e reflexiva em TDIC. Tal articulacdo poderia ocorrer, por
exemplo, nas quatrocentas horas de pratica como componente curricular a serem vivenciadas
ao longo do curso e nas quatrocentas horas de estagio curricular supervisionado a serem
cumpridas a partir da segunda metade do curso, instituidas pela Resolu¢cdo CNE/CP 2/2002.

Além dos documentos oficiais acima mencionados, os cursos focalizados nesta
pesquisa sao orientados também pelas Diretrizes Nacionais Curriculares especificas de cada
curso. Assim, o Parecer CNE/CES 1.304/2001 relativo ao Curso de Fisica propde que 0s
formandos saibam utilizar diversos recursos de Informatica e tenham noc¢des de linguagem
computacional. J4 o Parecer CNE/CES 1.302/2001 relativo aos Cursos de Matematica orienta
que, desde o inicio do curso, o licenciando adquira familiaridade com o uso do computador
como instrumento de trabalho e com outras tecnologias que contribuam para o ensino de
Matematica. Quanto aos Cursos de Quimica, o Parecer CNE/CP 1.303/2001 propde que o
licenciando em Quimica saiba avaliar criticamente materiais didaticos como programas
computacionais e “materiais alternativos” e tenha “conhecimentos béasicos do uso de
computadores e sua aplicacdo em ensino de Quimica” (BRASIL, 2001, p. 07).

O exposto acima sugere que a formacao do professor ndo deve se restringir ao “uso”
critico das TDIC, estendendo-se a leitura critica das mesmas, assim como das mensagens
veiculadas pela midia. Dito de outro modo, ndo se vislumbra uma formacao instrumental ou
técnica, que priorize os meios em detrimento dos fins, calcada no dominio do uso das
tecnologias de informacdo e comunicacdo como ferramentas didaticas “neutras” (MORAES,
2006), mas sim uma formacao que permita ao futuro professor ampliar a sua visdao de mundo
acerca das tecnologias, modificando e, ao mesmo tempo, fortalecendo a sua relacdo com as
mesmas e, de modo consciente e critico, optar pela melhor forma de integra-las a sua pratica
educativa.

Nesse processo, cabe considerar que um professor podera nédo utilizar as TDIC para
ensinar, se nao as utilizou para aprender (KARSENTI; VILLENEUVE; RABY, 2008), isto
porque, segundo Pires, “ninguém promove o desenvolvimento daquilo que nao teve a

oportunidade de desenvolver em si mesmo” (2002, p. 48). Aponta-se, assim, a necessidade de
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consisténcia entre 0 que o estudante faz nos anos de formacdo e o e efglera no
campo de atuacéo, explicitada no Inciso lll, do Art. 3°, da Resolucdao CNE/CP 1/2002, como
simetria invertida.

Os pressupostos apresentados nesta secédo levam a considerar que o uso das TDIC
poderia ser assegurado pela articulacdo entre as atividades teoricas e praticas previstas na
legislac@o educacional para a formacédo docente. Entretanto, o uso “critico” das mesmas nao
pode estar restrito ao ambito pedagdgico. Do mesmo modo, ndo pode se limitar a aquisi¢cao de
conhecimentos instrumentais dissociados da pratica e do contexto educacional, tal como prevé
a racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1997). N&o se trata, pois, de diminuir a importancia
da técnica, mas de ressaltar a necessidade de o professor ir além dela, refletindo criticamente
sobre a sua atuacdo num dado contexto social (ZEICHNER, 1992) e tendo como modelos
professores formadores que utilizem mais do que uma “pedagogia transmissiva’
(KARSENTI; VILLENEUVE; RABY, 2008) ou promovam a “virtualizagado do ensino” pelo
uso da TDIC em sala de aula (VALENTE, 1998a)

Trata-se, assim, de formar o professor “com” TDIC, no e pelo trabalho com as
mesmas, propiciando-lhe ndo apenas conhecimentos teorico-praticos que lhe dé condi¢cbes de
escolha (adotar ou ndo as tecnologias), mas lhe permita construir um olhar critico, evitando
atribuir a essas tecnologias o0 estatuto de meros instrumentos para quaisquer finalidades
(BARRETO, 2003). A formacéo critica e reflexiva pressuposta nesta pesquisa devera dar ao
professor mais do que condicbes para avaliar criticamente as TDIC, conforme previsto
inicialmente, permitindo-lhe encarar o desafio de utilizd-las como ferramentas para uma
educacao transformadora.

A seguir, sdo apresentados elementos que permitem pensar a inclusdo dessas

tecnologias no projeto pedagdgico e no curriculo de formacao de professores.

2.4 Elementos para a inclusdo das TDIC no curriculo dos cursos de formacdo de
professores

A formacado inicial, enquanto periodo que antecede o ingresso do profissional docente

na carreira, pode se colocar como momento no qual os futuros professores poderiam assumir

2 para o autor, a virtualizacdo do ensino ocorre quando se faz uso de recursos tecnolégicos dentro de uma
proposta pedagdgica de transmissdo de conhecimentos ao aprendiz.
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novos posicionamentos em relacdo as TDIC e seu papel na Educacdo, sendm es
argumento favoravel a incorporacdo dessas tecnologias ao referido periodo.

Alijar os futuros professores de uma formacdo que lhes permita reconhecer as
potencialidades e as caracteristicas dos meios de comunicacdo e de informagéo, assim como
lidar satisfatoriamente com os mesmos, é aumentar ainda mais o fosso existente entre as
classes (MORAES, 2003), dado que, atualmente,

[...] o analfabetismo j4 ndo se restringe a leitura e a critica dos cddigos
escritos. Inclui, cada vez mais, os cédigos técnicos, cibernéticos, os quais
também sdo, a meu velireitos de cidadania, e os professores precisam ter
esses direitos garantidos em sua formacdo enquanto educadores.
(MORAES, 2003, p. 137, grifo nosso)

Para utilizar as TDIC com seguranca, hdo bastam ao profedsres instrumentais
do tipo “nocbes de Informatica Basica”. A seguranca de que trata este trabalho é aquela que
permite ao professor vencer o sentimento defensivo em relacdo as tecnologias, que ora
percebe como ameacga, ora como concorrentes, ao invés de aliadas (TEDESCO, 1998;
KENSKI, 2003). Este aspecto € importante, quando se considera que as inovac¢des ndo terao
chance de sucesso se 0s atores ndo as aceitarem e ndo se envolverem em sua propri:
construcao (VEIGA, 2003).

Criticidade, autonomia e seguranca tornam-se correlatos, quando se pensa na formacao
de um individuo que seja capaz de decidir e de agir conscientemente, individual ou
coletivamente, ao utilizar as TDIC. Esses adjetivos veiculam a idéia de uma formacao

conforme apontada por Miskulin, que

[...] contribuiria para a superacao ig@orancia informéticade que muitos
professores séo vitimas, nos dias atuais. Ignorancia essa que os levam (sic!)
a assumir uma atitude, muitas vezes, técnica e mecanicista em relacdo ao
uso das tecnologias, em lugar de promover um uso critico e ndo-alienante.
(2003, p. 223, grifo nosso)

N&o se pode esperar que futuros professores reflitam ou adquiram icarhes
sobre as TDIC simplesmente por viverem em uma “sociedade midiatica”. Esse processo néo é

automatico ou espontaneo, pois a realidade percebida é fenoménica, segundo Kosik (2002)

13 Kosik chama a atencédo para a falsa realidade captada pelos sentidos do homem. Para ele, “0 mundo da
pseudoconcreticidade é um claro-escuro de verdade e engano” (2002, p. 15), onde “a representacao da coisa nao
constitui uma qualidade natural da coisa e da realidade: € a proje¢do, na consciéncia do sujeito, de determinadas
condigdes historicas petrificadas” (2002, p. 19).
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Para conhecé-la, é preciso mais do que simplesmente vivermiaparcebé-la no plano
imediato.

Torna-se, assim, fundamental que os professores tenham consciéncia dos limites e das
possibilidades do computador. Para assumir um posicionamento critico em relacdo as
tecnologias, o professor necessita de conhecimentos e vivéncias em espacos formativos.
Vivéncias que permita superar a condi¢ao restrita de usuéario que ndo adota o computador e a
Internet como ferramenta para a aprendizagem do aluno (MARINHO; LOBATO, 2008).

Esse professor deve ter um olhar critico e analitico sobre a sua pratica, dado que
nenhuma acdo no campo da Educacéo é neutra, a0 mesmo tempo em que toda acédo é situad:
isto é, acontece em uma época e contexto especificos. O uso das TDIC pelo professor da
Educacdo Bésica acontece “em contexto”, ou seja, € situado histérica e socialmente, sendo
este um motivo para formar professores que tenham condi¢cdes de assumir um posicionamento
critico e que, abandonando a condicdo de “usudrios ingénuos das tecnologias” (KENSKI,
2001, p. 77), tornem-se profissionais conscientes, capazes de utiliza-las no contexto préprio
de suas praticas.

Além de seguranca e criticidade, o professor deve ter autonomia, deixando de ser um
mero executor de tarefas que néo reflete sobre suas acbes. Autonomia para usar o computadol
sem receio de ser superado pelo aluno nessa tarefa (CARNEIRO, 2002). Autonomia como
contraponto a heteronomia, como negacdo da dependéncia, e seguranca no sentido de
autoconfianca de alguém que esta disposto a correr o risco, a inovar, a conhecer o novo e,
assim, vencer a resisténcia que o sentimento de desconfianga provoca (BELLONI, 1999).

Os futuros professores carecem de conhecimentos sobre as relacdes educativas que se
estabelecem pelo uso do computador, sendo este um fator que remete a um outro, o da
abordagem pedagdgica que orienta 0 uso do computador pelo professor em contextos
escolares. Se o futuro professor utilizar o computador, a Internet e seus recursos da mesma
forma que utiliza giz, lousa e livro didatico, sua pratica ndo sera inovadora, uma vez que se
mantém embasada nos mesmos pressupostos e voltada aos mesmos finenmAgsiiessor
que antes buscava transmitir conhecimento ao aluno concebendo a aprendizagem como
acumulo de conteudos “ensinados” continuara a fazé-lo “com” tecnologias

Finalizando este referencial, serd abordada a inclusdo das TDIC no curriculo dos
cursos de formacéo docente. Antes, apresenta-se uma breve introducdo sobre a licenciatura,

situando-a historicamente.
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2.4.1 Um breve histérico sobre a licenciatura

Os processos formativos dos cursos de licenciatura vao sofrendo alteracbes ao longo
do tempo, assim como sua estrutura e organizacdo. Segundo Gatti e Barretto, “a formacéo de
professores em cursos especificos € inaugurada no Brasil no final do século XIX com as
Escolas Normais destinadas a formacgéo de docentes para as ‘primeiras letras™ (2009, p. 37).
Nas primeiras décadas do século XXI, a necessidade de maior escolarizacéo dos trabalhadores
da indastria d4& margem a expansdo do sistema de ensino, aumentando a demanda por
formacao de professores.

Os primeiros cursos de formacao de professores em instituicbes de nivel superior no
Brasil surgiram em 1930 (CANDAU, 1987). Nessa época, disciplinas da area de Educacéo
foram acrescentadas ao bacharelado para obtencao da licenciatura, que formava docentes patr:
0 ensino secundario, em uma formacéao orientada pelo modelo “3 + 1" (GATTI; BARRETTO,
2009), modelo que consiste em trés anos para a aquisicdo de conhecimentos de cunho
cultural-cognitivo e um ano para a aquisicdo de conhecimentos de cunho pedagdgico-didatico,
segundo SaviaH.

Em 1996 foi criada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n.
9394/1996, que no Artigo 62 apresenta o que segue:

A formacgdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacao, admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educacdao infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 1996, p. 20)

As diretrizes curriculares instituidas na Resolucdo CNE/CP 2/2002 conferiram
terminalidade e integralidade proprias a licenciatura, passando, esta, a ter um projeto
especifico e curriculo proprio, com principios constitutivos instituidos pela Resolucdo
CNE/CP 1/2002.

Segundo Gatti e Barreto, o periodo de maior expansao das licenciaturas presenciais foi

entre 2001 e 2004. A representacdo tradicional veiculada a constituicdo histérica desses

cursos e os interesses instituidos dificultam “repensar essa formacdo de modo mais integrado

14 palestra proferida na reunido do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extens&o da Universidade Estadual Paulista
(UNESP), ocorrida em 18 de novembro de 2008, em S&o Paulo, na sede da Reitoria da UNESP.
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e em novas bases, bem como a implementacdo de fato de um formato ngaxleyie
propiciar saltos qualitativos nessas formacdes, com reflexos nas escolas” (2009, p. 38).

Em uma pesquisa recente, Gatti e Barreto consideram que as licenciaturas ainda hoje
se caracterizam por/pelo(a):

- predominio da formacdo disciplinar especifica em detrimento da formacdo do
professor;
- dissonancia entre projetos pedagdgicos, estruturas curriculares e ementas, parecendo

que sao “documentos que nao orientam de fato a realizagcdo dos cursos” (2009, p.

153);

- escassez de informacgdes sobre os estagios e sua forma de realizacéo;

- falta de articulacdo entre disciplinas que veiculam conteddos de uma area disciplinar
especifica e disciplinas que veiculam conteddos da docéncia;

- curriculos com muitas horas dedicadas a atividades complementares, seminarios,
atividades culturais etc., sem especificacdo das mesmas;

- auséncia de um perfil profissional claro de professor nas instituicbes de ensino
superior que oferecem licenciaturas.

De acordo com as autoras, os cursos de formacéo inicial de professores ocupam,
ainda, um lugar secundario no modelo universitario brasileiro. Em termos de valorizacdo da
profissdo, os profissionais formados nas licenciaturas carecem de melhores perspectivas de
carreira e de mudanca no imaginario coletivo sobre a profissdo docente. Sobre esses cursos,
Gatti e Barretto (2009) observam, ainda, que a maioria de seus estudantes frequentou escola
publica.

Este breve resgate historico sobre os cursos de licenciatura permite compreender
melhor a constituicdo dos mesmos na sociedade contemporanea. Os pressupostos

apresentados na secao a seguir podem ampliar essa compreensao.

2.4.2 Curriculo formal, paradigmas educacionais e saberes do professor em tempos de TDIC

Esta secéo tem inicio com uma problematizacéo relacionada ao objeto focalizado nesta
pesquisa. No contexto da formac&o inicial, seria possivel incorporar as TDIC a formacdo do
futuro professor mantendo-se um modelo que ha trés décadas permanece fiel a trajetoria que
vai dos fundamentos a pratica (BARRETO, 2002)?
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Em tempos de TDIC, novos saberes sdo devidos ao professor. Talvez méate s
apenas de novos saberes, mas também de um novo posicionamento a ser assumido nac
somente em relacdo a essas tecnologias, mas a todo o processo educativo. Nessa perspectiv:
nesta secdo, serd focalizado o curriculo dos cursos de formacdo docente, recorrendo a
literatura educacional que trata da incorporacdo das i€ formacédo de professores e
iniciando por esclarecer alguns pontos sobre curriculo, projeto pedagdgico e paradigmas
educacionais na formacao docente.

Os cursos de Ensino Superior tém sua identidade inscrita em um projeto politico-
pedagogico, neste trabalho simplesmente “projeto pedagdgico”. O que confere clareza a este
documento é suantencionalidade O projeto € uma totalidade articulada, decorrente da
reflexdo e do posicionamento a respeito da sociedade, da Educacdo e do homem. “E uma
proposta de acéo politico-educacional e nao um artefato técnico” (VEIGA, 2000, p. 186).

Para De Rossi (2004), todo projeto é politico e pedagdgico ao mesmo tempo. Trata-se
de um documento com contexto e histdria, ndo de uma mera declaracdo de principios
genéricos estanques.

O projeto pedagdgico contém um curriculo formal. Etimologicamente, a palavra
“curriculo” significa “programacado total ou parcial de um curso ou de matéria a ser
examinada” (HOUAISS; VILLAR, 2001, p. 894). Curriculos sdo definidos por teorias
centradas nos conhecimentos a ensinar e no perfil do egresso, sendo considerados uma

questao de conhecimento e de identidade (SILVA, 2003). De acordo com Doll Jr,

[...] o curriculo existente é a prépria encarnagdo das caracteristicas
modernas. Ele é linear, seqiencial, estatico. Sua epistemologia é realista e
objetiva. Ele é disciplinar e segmentado. O curriculo existente esta baseado
numa separagdo rigida entre ‘alta’ cultura e ‘baixa’ cultura, entre
conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano. Ele segue fielmente o
script das grandes narrativas da ciéncia, do trabalho capitalista e do estado-
nacdo. No centro do curriculo existente estd o sujeito racional, centrado e
autbnomo da Modernidade. (1997, p. 115)

Da escola elementar aos graus universitarios, os curriculos se baseiam no paradigma
moderno cartesiano-newtonidfoque supde realidade estavel e comporta uma pedagogia

transmissiva (DOLL JR, 1997). Curriculos com essas caracteristicas pressupdem a

!> Na literatura educacional prevalece a sigla TIC.

'8 O curriculo moderno tem suas bases na vis&o tecnocratica de Saint-Simon, passando por Skinner (expoente da
psicologia comportamentalista ou behaviorista), Frederick Taylor, autgrig&pios para aerenciamento

cientificq e Franklin Bobbitt, para quem o curriculo estd centrado nos déficits pessoais, sociais ou culturais dos
individuos.
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racionalidade técnica, paradigma educacional que ha algum tempua caieformacao

docente.

Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade do profissional é
sobretudo instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a
aplicacao rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para serem eficazes, 0s
profissionais da &rea das ciéncias sociais devem enfrentar os problemas
concretos que encontram na pratica, aplicando principios gerais e
conhecimentos cientificos derivados da investigacdo. (PEREZ GOMEZ,
1997, p. 96)

Na formacao de professores, esse modelo compreende uma concepcéo linear dos

processos de ensino, abrangendo um compongmtkfico-cultural com vistas a assegurar o

conhecimento do contetdo a ensinar, € um compongsitbpedagogico, voltado a

BN

aprendizagem de como atuar eficazmente em sala de aula. No curriculo dos cursos orientados

por esse paradigma, os conhecimentos tedricos antecedem as atividades praticas (SANTOS,

2002). Segundo Pérez Gémez,

[...] 2 maior parte da investigacdo educacional, nomeadamente nos ultimos

trinta anos, desenvolveu-se a partir desta concepgdo epistemoldgica da
pratica entendida como racionalidade técnica ou instrumental. A concepgao

do ensino como intervencdo tecnoldgica, a investigacdo baseada no

paradigma processo-produto, a concepg¢ao do professor como técnico e a
formacé@o de professores por competéncias séo indicadores eloguentes da
amplitude temporal e espacial do modelo da racionalidade técnica. (1997, p.

98)

O modelo da racionalidade técnica € alvo de criticas por veicular uma concepcao

linear e mecéanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica de sala de aula. A

racionalidade pratica carrega uma proposta de superacdo desse modelo, ao veicular o

pressuposto de que qualquer situacdo de ensino é incerta, Unica, variavel, complexa e

portadora de conflito de valores. Desse ponto de vista, o professor intervém em um meio

complexo, em um cenario psicossocial mutével, definido pela interagdo simultanea de fatores

e condicBes multiplas, meio no qual enfrenta situaces praticas problematicas que requerem

um tratamento singular.

A vida quotidiana de qualquer profissional pratico [professor, no caso]

depende do conhecimento tacito que mobiliza e elabora durante a sua
propria acgdo. Sob a pressédo de multiplas e simultaneas solicitacdes da vida
escolar, o professor activa os seus recursos intelectuais, no mais amplo
sentido da palavra (conceitos, teorias, crencas, dados, procedimentos,
técnicas), para elaborar um diagnéstico rapido da situacdo, desenhar
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estratégias de intervencdo e prever o curso futuro dos eicoeitos.
(SCHON, 1997, p. 102-103)

No ambito da racionalidade prética, a atuacdo do professor é fortemente influenciada

por seu conhecimento tacito, sendo a reflexdo uma categoria central desse paradigma.

Schon advoga a idéia da reflexdo como elemento fundamental para o

desempenho da atividade profissional. Por meio da reflexdo é possivel

criticar a compreensao tacita subjacente a avaliacao e ao julgamento de uma
situacdo. E possivel, ainda, pela reflexdo chegar ao questionamento das
estratégias e teorias implicitas em um modelo de comportamento ou em

uma linha de desempenho. (SANTOS, 2002, p. 93)

Os paradigmas da racionalidade técnica e da racionalidade préatica tém diferentes
concepcOes para a formacdo inicial de professores. Na perspectiva da racionalidade técnica, a
formacdo inicial € concebida como “momento por exceléncia da formacao profissional, no
qual se da a apropriagcdo do conhecimento profissional a ser aplicado a futura atuacdo”
(MIZUKAMI et al, 2002, p. 19). Nos moldes desse paradigma, a formacao do professor para
0 uso das TDIC compreenderia a aquisicdo de conhecimentos de contetdo especifico nos
semestres iniciais do curso, tais como os veiculados a disciplinas do tipo Introducdo a
Computacéo, e a aplicacdo dos mesmos em semestres posteriores, no interior de disciplinas
que veiculam conhecimentos pedagogicos. A racionalidade técnica pode ser verificada
também no interior da prépria disciplina, pelo tipo de conhecimento que oferece e pela forma
COmMo 0 mesmo & ministrado.

Do ponto de vista da racionalidade préatica, a formacdo se aproximargadas
situacbes concretas de ensino-aprendizagem, dando condi¢cdes ao professor de “aprender
fazendo” (PAPERT, 1994), munindo-o com subsidios tedrico-praticos que o capacitem a
reflexdo e a reformulacdo do uso das TDIC em contextos da Educacédo Basica, valorizando
seus conhecimentos prévios e vivéncias. Orientada pela racionalidade prética, a formacédo
inicial do professor para o uso das TDIC ocorreria em contexto e pela pratica refletida,
apoiada em conhecimentos teéricos. Nos moldes desse paradigma, o professor seria formado
em situacbes praticas, tipicas de seu campo de atuacdo. Em outras palavras, trata-se de
aprender na pratica. No curriculo dos cursos de formacdo docente, este paradigma pode ser
verificado tanto na estrutura que comporta as disciplinas — distribuicdo e tipo de
conhecimento veiculado as mesmas —, quanto no interior de cada disciplina.

Os paradigmas da racionalidade técnica e da racionalidade pratica perpassam 0s

curriculos dos cursos de formacgdo docente, nos quais sdo delimitados os conhecimentos a
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serem aprendidos pelo futuro professor. Nesse campo, discutindo os sabeéoegrotia,
Pimenta (1999) considera que, na contemporaneidade, cabe ao professor o papel de mediar as

relacdes que se estabelecem entre a sociedade da informacé&o e os alunos.

O bom professor no momento atual precisa saber dispor das novas
tecnologias de comunicacédo e informacao (televisédo, video, computador,
Internet, sem esquecer as possibilidades do radio e da midia escrita),
conhecer suas especificidades, possibilidades e limites para utiliza-las
adequadamente de acordo com os temas e as necessidades de ensino de um
determinado grupo de alunos. (KENSKI, 2003, p. 101)

Kenski (1998) prevé o surgimento de um novo professor que tenha a compreenséo de
que a sua acdo docente em um ambiente digital ndo requer apenas uma mudanca
metodoldgica, mas uma mudanca da percep¢ao do que € ensinar e do que € aprender, send
este um aspecto apontado também por Rosado (1998), Belloni e Subtil (2002) e Sandholtz,
Ringstaff e Dwyer (1997).

Os professores devem ser formados para reconhecer e adaptar as TDIC as finalidades
do processo educativo. Para Kenski, “a diferenca didatica ndo esta no uso ou nao-uso das
novas tecnologias, mas na compreensao das suas possibilidades” (1998, p. 70). Nesse sentido

conforme aponta a literatura apresentada neste capitulo,

[...] posicionamentos criticos em relag&o as tecnologias sdo fundamentais na
orientacdo de um programa de formagdo docente para a sociedade
contemporanea, sobretudo no Brasil. Trata-se de formar professores que ndo
sejam apenas ‘usuarios’ ingénuos das tecnologias, mas profissionais

conscientes e criticos que saibam utilizar suas possibilidades de acordo com
a realidade em que atuam. (KENSKI, 2001, p. 77)

No processo de aprendizagem da docéncia, uma nova pedagogia “preocupada com a
aprendizagem criativa e interativa, a participacao significativa e continua e a interacdo entre
aprendizes e professores” (KENSKI, 2003, p. 101, grifo da autora) poderia estar presente nas
salas de aula do ensino presencial, contribuindo para a autonomia do professor na escolha e
utilizacdo das TDIC. Reforca este pressuposto, a constatacdo de que os alunos da geracac
digital tornam-se a cada dia mais entediados numa escola impermeavel as mudancas. Nesse
contexto, ndo se pode esquecer também da terceira linguagem, a digital, que desponta como
uma terceira forma de apropriacdo do conhecimento, tornando necesséaria a democratizacéo do
acesso as novas linguagens. Os alunos tém esse direito.

Os pressupostos apresentados neste referencial teérico parecem justificar a inclusédo

das TDIC nos curriculos dos cursos de formacdo docente. Entretanto, concluir que a
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incorporacdo dessas tecnologias na formacao inicial de profeésoeesssaria ndo basta. E
preciso ressignifica-la.

Embasada na teoria construcionista de Papert, Richt propde formar professores para o
uso das tecnologias informéticas, por meio do trabalho com projetos. Do seu ponto de vista,
“os cursos de licenciatura carecem de uma revisdo em seus curriculos de modo que o
aprendizado especifico destes recursos ndo se resuma apenas a hocdes elementares de us
desenvolvidas em disciplinas estanques de um semestre letivo de aula” (2005, p. 49).

Ponte, Oliveira e Varandas colocam a necessidade de os professores serem mais do
qgue consumidores de contetdos da Internet, tornando-se produtores e co-produtores de
paginas virtuais com 0s seus alunos. Sustentam os autores que 0s alunos dos cursos de
formacdo inicial de professores precisam “conhecer as possibilidades das TICs e aprender a
usa-las com confianca” (2003, p. 161), tendo em vista que elas podem se constituir em

[...] @) um meio educacional auxiliar para apoiar a aprendizagem dos alunos;
b) um instrumento de produtividade pessoal, para preparar material para as
aulas, para realizar tarefas administrativas e para procurar informacfes e
materiais; ¢) um meio interativo para interagir e colaborar com outros
professores e parceiros educacionais. (2003, p. 163)

Conforme afirmam Karsenti, Villeneuve e Raby (2008), futuros professores com uma
melhor formacdo sobre o uso pedagdégico das tecnologias tém mais chances de usa-las e de
permitir que seus alunos as utilizem na escola futuramente.

Nessa direcao, também Valente (1999b) salienta que aos professores deve ser dada a
oportunidade de superarem o sentimento de eternos iniciantes quando em contato com a
magquina.

Os pressupostos apresentados neste capitulo permitem que se tenha uma idéia da
abrangéncia e da complexidade que envolve a formacdo de professores. Discutir essa
formacdo no ambito das licenciaturas € por si s6 um desafio; discuti-la sob o enfoque das
TDIC é uma ousadia e uma necessidade, tendo em vista a realidade que se apresenta aos olho
dos cidadaos na sociedade atual.

Como visto, as inovagBes educacionais esbarram em um sentimento contrario a
mudancas. Ghovo, quando desconhecido, ndo é bem-vindo, especialmente quando assume
contornos de ameaca. No caso dos professores e sua relagdo com as TDIC, talvez se poss:
mudar este quadro, tornando o desconhecido conhecido e a ameaca um desafio ja na formacac

inicial.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresenta-se a metodologia utilizada nesta pesquisa, iniciando-se pela
explanacdo da questdo da qual se partiu para realiza-la. Apds, seguem-se 0s objetivos e,
finalizando, a caracterizacédo dos procedimentos adotados ao longo da investigacéo.

3.1 Objetivos

Nesta pesquisa, busca-se responder a seguinte qusstiwsos de licenciatura estédo
formando professores para utilizar as TDIC nas escolas da Educacdo Béasica?

N&o se busca investigar se, depois de formados, os professores egressos da licenciatura
utilizam as TDIC em suas praticas, mas se as licenciaturas oferecem ou nao formacao para o
uso das mesmas, com base na analise dos curriculos formais dos cursos. Conforme indicam 0s
objetivos que se seguem, busca-se investigar se esta formacdo existe nos cursos de

licenciatura. Se existe, como se apresenta.

3.1.1 Objetivo geral

Investigar se a formacdo do professor que atuard na Educacdo Basica contém

conhecimentos sobre TDICseb qual paradigma pedagdgico os mesmos se articulam.

3.1.2 pjetivos especificos

- Identificar contetdos curriculares voltados ao ensino-aprendizagem de TDIC nos
cursos de licenciatura das universidades publicas estaduais paulistas que formam para a
Educacéo Basica.

- Identificar a presenca das TDIC nos objetivos e no perfil do egresso dos projetos

pedagogicos analisados.
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3.2 Caracterizacéo da pesquisa

Ao focalizar cursos de licenciatura, entendeu-se que caberia inicialmente analisar a
identidade “declarada” desses cursos, ou seja, que objetivos almejam, que profissional
pretendem formar e de que modo. Com tal opcdo ndo se nega a existéncia de um “curriculo
oculto” (APPLE, 1999) presente na dimensao concreta da formacao inicial do professor que
atuara na Educacédo Basica.

Assim, considerando que a escolha da metodologia depende do tipo de problema
colocado e dos objetivos da pesquisa (MARTINS, 2004), para o desenvolvimento desta
investigacdo, adotou-se analise documental. Foram analisados grades curriculares, programas
de ensino, ementas e projetos pedagogicos. Os documentos que ndo estavam disponiveis né
Internet foram solicitados por correio eletrdnico aos coordenadores de curso.

Inicialmente, foram analisados grades curriculares e programas de ensino de 123
cursos de formacdo docente das trés universidades estaduais paulistas, aqui identificadas
como Universidade 1 (Uni-1), Universidade 2 (Uni-2) e Universidade 3 (Uni-3). Apés a
delimitacdo do campo de pesquisa, com base nos critérios (a) modalidade licenciatura, (b)
formacao do professor para a Educacao Basica e (c) disciplinas obrigatérias com ocorréncia
de TDIC, analisou-se projetos pedagdgicos de seis cursos da Area de Exatas de uma das
universidades inicialmente focalizadas.

O percurso metodolégico da pesquisa compreendeu um levantamento preliminar sobre
o total de cursos de formacao de professores das trés universidades estaduais paulistas, pol
meio do qual se chegou aos numeros apresentados na segunda coluna do Quadro 1 e ne
terceira coluna do Quadro 2. No Apéndice A, séo listados os nomes dos cursos focalizados na

pesquisa.
Total de cursog ~ Modalidade dos cursos Total de cursos que
Universidade deformacéo de : : formam o professor para
. . Licenciatura/ SOGTUAS |
professores | Licenciatura Bacharelado| &tuar na Educacéo Basica

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

Quadro 1 — Modalidade dos cursos de formacéo docente das universidades estaduais paulistas

Fonte: sitedas universidades pesquisadas.
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Os quadros 1 e 2 contém dados relativos ao total de cursos de formacao docente por
universidade. No Quadro 1, verificam-se, também, dois dos trés critérios anteriormente
apresentados, adotados para a delimitacdo do campo de pesquisa (ver também Apéndice B),
quais sejam, modalidade do cuestbrmacéao do professor para atuar na Educacéo Bésica. No
Quadro 2, observa-se a distribuicdo dos referidos cursos por area do conhecimento,

indicando-se quantos deles tém ocorréncia de TDIC.

Universidade Area Cursos’
Total de cursos Com TDIC Sem TDIC

Uni-1 Exatas 12 12 00
Humanas 13 09 04

Biologicas 10 07 03

35 28 07

Uni-2 Exatas o7 01 06
Humanas 12 06 06

Biologicas 05 02 03

24 09 15

Uni-3 Exatas 16 16 00
Humanas 33 14 19

Biologicas 15 09 06

64 39 25

Total 123 76 47

Quadro 2 — Ocorréncia de TDIC nos cursos de formacdo de professores das universidades estaduais
paulistas

Fonte: grades curriculares, programas de ensino e projetos pedagogicos disponiloiliindasi
offline.

Ao levantamento inicial, no qual € apresentado o total de cursos por area do
conhecimento, seguiu-se outro relativo a acessibilidade de documentos. Constatou-se que
poucos projetos pedagogicos dos cursos de formacdo de professores da Uni-3 estdo
disponiveis na Internet. Também as Unidades Universitarias da Uni-1 ndo disponibilizam os
projetos pedagdgicos de seus cursos na Internet, algumas apresentam apenas uma versas
resumida dos mesmos. Entretanto, essa Universidade é a Unica a disponibiizdr as
grades curriculares de todos os cursos de graduacdo acompanhada dos programas de ensino d
“todas” as disciplinas que compde cada grade. A Uni-2 disponibiliza a grade curricular e as
ementas das disciplinas, enquanto a Uni-3 disponibiliza apenas as grades curriculares,
excecdo feita a uma Unica Unidade Universitaria que disponibiliza também os programas de

" A coluna “Cursos/Total” apresenta o total de cursos de formagdo docente existentes em cada universidade.
Nos casos em que o curso é oferecido em mais de um periodo (ex. diurno e noturno), optou-se por considera-lo
unico.
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ensino. Constata-se que as universidades estaduais paulista® @mem a auséncia do
projeto pedagodgico completo na Internet. A acessibilidade dos projetos pedagdgicos esta
registrada nos apéndices C, D e E, nos quais se indica a obtencdo dos mesmos pelo acesso
Internet ou por correio eletronico.

Na delimitacdo do campo de pesquisa, 0 primeiro passo consistiu em investigar cursos
com modalidade licenciatura. Constatou-se que 33,3% dos cursos da Uni-2 (oito de um total
de 24), 94,3% dos cursos da Uni-1 (33 de um total 35) e 60,9% dos cursos da Uni-3 (39 de um
total de 64) as tinham.

O segundo passo foi investigar quais dos cursos focalizados formam o professor para
atuar na Educacéo Basica. A maioria dos cursos das trés universidades forma o professor para
atuar nesses anos de escolaridade (116 dos 123 cursos ou 94,3% do total de cursos). Os
percentuais relativos a cada universidade sao os seguintes: 85,7% dos cursos da Uni-1 (trinta
de um total de 35), 95,8% dos cursos da Uni-2 (23 de um total de 24) e 98,4% dos cursos da
Uni-3 (63 de um total de 64).

O terceiro passo na delimitagdo do campo de pesquisa foi analisar grades curriculares,
ementas e programas de ensino em busca de ocorréncia de TDIC. Os dados foram coletados
no periodo 2008-2009, sendo apresentados de modo mais detalhado nos apéndices C, D, E ¢
F. Os resultados dessa busca estdo no Quadro 3.

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

Quadro 3 — Disciplinas obrigatérias e optativas com TDIC por universidade

Fonte: grades curriculares, programas de ensino e projetos pedagogicos disponibilizados pelas
Unidades Universitérias.

Para obter o resultado apresentado no Quadro 3, analisou-se, primeiramente, as grades
curriculares dos cursos, selecionando disciplinas cujo nome continha termos correlatos as
TDIC, a exemplo de Introducédo a Computacédo ou Introducédo a Informatica. Quando o nome
da disciplina ndo continha tais termos, mas se tratava de didatica geral, didatica especifica,
metodologia, pratica, instrumentacdo ou estagio, analisava-se seu programa de ensino. Duas
dificuldades encontradas ao investigar a ocorréncia de TDIC nos documentos foram: a falta de
acesso ao programa de ensino de algumas disciplinas e a falta de clareza sobre as mesma:

nesses documentos. Nao foi possivel identificar em que consistiam disciplinas de nome
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Estudos Independentes I, II, 1, IV, V, VI, VII e VI, Tépicos Espasi em Quimica,
Estudos Independentes e Seminarios Avancados em Educacéo, entre outras.

O quarto e ultimo passo na delimitacdo do campo de pesquisa foi 0 cruzamento dos
dados obtidos anteriormente. Esse cruzamento consistiu na analise dos trés critérios indicados
no Quadro 4, sendo selecionados somente 0s cursos que atenderam aos trés critérios
simultaneamente. Tome-se como exemplo o curso de Ciéncias Agrarias da Uni-1 (Apéndice
C). Trata-se de um curso na modalidade licenciatura, tem disciplina obrigatéria com
ocorréncia de TDIC em sua grade curricular (Disciplina Comunicacédo e Educac&o), mas néo
forma professores para atuar na Educacdo Basica. Um outro exemplo € o curso de Ciéncias
Biolégicas da Uni-3, que forma o professor para atuar na Educacao Basica, tem disciplina
obrigatéria com ocorréncia de TDIC (Nocdes de Computacdo), mas sua modalidade é

licenciatura/bacharelado (Apéndice E).

Modalidade Formam professores| Disciplinas obrigatérias
licenciatura paa a Educacdo Basiga com TDIC

Uni-1 94,3% 85,7% 48,5%

Uni-2 33,3% 95,8% 4,5%

Uni-3 60,9% 98,4% 47%

Quadro 4 — Gitérios de selecao dos cursos para andlise dos projetos pedagdgicos

Fonte: estrutura curricular, projetos pedagégicos e programas de ensino de disciplinas.

No Quadro 4, verifica-se que a Uni-1 tem o percentual mais elevado de cursos na
modalidade licenciatura e de disciplinas obrigatdrias com ocorréncia de TDIC. Ja a Uni-2 se
destaca pelos percentuais mais baixos nesses mesmos critérios. A Uni-3, por sua vez, tem o
maior percentual de cursos que formam professores para atuar na Educacdo Bésica,
aproximando-se da Uni-1 quanto ao percentual de disciplinas obrigatérias com ocorréncia das
referidas tecnologias.

Em relacdo as areas do conhecimento, no Quadro 3, observa-se que a Area de
Biol6gicas se destaca pelo nimero pouco expressivo de ocorréncias de TDIC, especialmente
nas disciplinas obrigatorias (quatro obrigatorias e 13 optativas). Na Area de Exatas, tais
ocorréncias estdo em maior nimero nas obrigatorias (31 obrigatérias e vinte optativas),
enquanto na Area de Humanas o contréario se verifica (31 obrigatérias e 54 optativas). A Area
de Exatas apresenta, portanto, maior nimero de ocorréncias de TDIC em disciplinas
obrigatérias. Esta area foi selecionada para andlise dos projetos pedagdgicos ndo somente pot
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este resultado, mas pelo cruzamento dos dados relativos aos déf@is @anteriormente
apresentados.

Assim, 0 universo da pesquisa, a principio constituido por 123 cursos de formacédo
docente, 35 deles oferecidos pela Uni-1, 24 pela Uni-2 e 64 pela Uni-3, distribuidos nas areas
de Humanas, Exatas e Bioldgicas, foi delimitado, sendo selecionados os cursos da Area de
Exatas da Uni-1, que contém 60,6% do total de disciplinas obrigatérias com TDIC da referida
Universidade (vinte, de um total de 32, conforme se verifica no Quadro 3).

Em relacdo aos cursos selecionados, esclarece-se que a Area de Exatas da Uni-1
contempla também as licenciaturas Ciéncias Exatas, Geologia e Geociéncias e Educacao
Ambiental (Apéndice C). Os projetos pedagdgicos destes cursos ndo foram analisados porque
estavam incompletos. Analisou-se o projeto pedagogico completo dos cursos: Fisica (CF),
Matematica (CM1 e CM2) e Quimica (CQ1, CQ2d e CQ2n). Na identificacdo destes, os
nameros 1 e 2 indicam, e ao mesmo tempo diferenciam, Unidades Universitarias, enquanto as
letras “d” e “n” correspondem aos periodos “diurno” e “noturno”.

No caso de Fisica (CF), trata-se de duas licenciaturas previstas em um mesmo projeto
pedagdgico e oferecidas por uma mesma Unidade Universitaria, porém em periodos distintos
(diurno e noturno), o mesmo ocorrendo com Matematica (CM1). Por esse motivo, ao longo
desta dissertacao, usa-se o plural “cursos” quando se trata dos mesmos (os CF; os CM1). O
CM2 foi analisado pelo “plano” pedagogico disponibilizado a pesquisadora pela instituicdo
formadora, sendo aceito para andlise por conter todos os elementos contemplados em um
projeto pedagdgico, conforme institui a Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Educacdo Superior, Resolucdo CNE/CES 3/2002, que estabelece as
Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica.

Os projetos pedagdgicos dos cursos da Area de Exatas da Wairlsilicitados por
escrito, em forma de oficio enviado pelo correio a diretoria, a divisdo técnica académica e ao
coordenador de curso de cada unidade universitaria, sendo a solicitacdo reforeantipor
Primeiramente foi enviado um oficio a Pré-Reitoria de Graduacao da Uni-1 e, apos, seguindo
a recomendacdo da mesma (Anexo A), foi enviado oficio a cada Unidade Universitaria
responsavel pelo(s) curso(s) a pesquisar (modelo disponivel no Apéndice G). Alguns meses
depois, as solicitac6es foram atendidas e os projetos pedagdgicos obtidos. Alguns, entretanto,
incompletos, conforme mencionado acima, tratando-se de uma versado resumida que a

Unidade Universitéria ja disponibilizava na Internet.
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Os projetos pedagdgicos completos obtidos foram analisados inicialerangseus
objetivos e perfil do egresso. Em seguida, analisou-se sua estrutura e organizacao curricular,
sendo estas comparadas a grade curricular e aos programas de ensino, sempre que necessaric

Desse modo, desenvolveu-se uma pesquisa qualitativa com analise de dados
guantitativos. Segundo Dias (2000), uma pesquisa cientifica pode ser definida como
guantitativa ou qualitativa em funcéo do tipo de dado coletado. Sdo dados qualitativos de
pesquisa trechos de documentos, registros e correspondéncias, entre outros. A imersao do
pesquisador no contexto e a perspectiva interpretativa de conducdo da pesquisa sdo as
principais caracteristicas dos métodos qualitativos. Os dados quantitativos verificados nesta
pesquisa sao do tipo categoriais, entendidos como aqueles que podem ser classificados e ter
sua frequéncia verificada nas classes (GATTI, 2004).

Os dados quantitativos e qualitativos sdo analisados em dois eixos. O primeiro é
Formacé&o para o uso das TDIC nas licenciaturas das universidades estaduais paalistas
segundo, &ormacao para o uso das TDIC nas licenciaturas da Area de ExXdtasixo 1, a

andlise ndo se restringiu a analise dos dados quantitativos, haja vista que

[...] os conceitos de quantidade e qualidade ndo sao totalmente dissociados,
na medida em que de um lado a quantidade € uma interpretagdo, uma
traducdo, um significado que € atribuido a grandeza com que um fendmeno
se manifesta (portanto, € uma qualificacdo dessa grandeza) e, de outro, ela
precisa ser interpretada qualitativamente, pois sem relacdo a algum
referencial ndo tem significagdo em si. (GATTI, 2001, p. 74)

As categorias presentes nesta pesquisa foram delimitadas esnngdatle com os
atributos dos dados e os objetivos da mesma. No eixo 1, foram criadas categorias para
identificar e, a0 mesmo tempo, diferenciar as disciplinas obrigatérias com ocorréncia de
TDIC. Tais categorias indicam como as tecnologias se articulam nos programas de ensino
analisados, sendo nomeadas de acordo com o campo no qual aparecem no documento. Sac
elas: (a) conteudos computacionais ou de Informatica; (b) recurso metodolégico declarado
pelo professor formador para uso nas aulas da disciplina; (c) contetdo programatico (caso das
disciplinas de metodologia, pratica ou instrumentacéo); (d) tema de discusséo; (e) conteudo
desvinculado da area educacional. No eixo 2, verifica-se a categoria “disciplinas voltadas a
formacdo do professor em TDIC”. O critério “disciplinas obrigatérias com ocorréncia de

TDIC” criado para a delimitacdo do campo de pesquisa € também uma categoria de analise.
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4 ANALISE E RESULTADOS

Neste capitulo, apresentam-se a andlise e os resultados da pesquisaMmagéo
para o uso das TDIC nas licenciaturas das universidades estaduais pauiistas4.1),
verificam-se resultados da andlise das grades curriculares, ementas e programas de ensino dos
cursos de formacdo docente das trés universidades publicas focalizadas, relativamente a
presenca e articulacdo das TDIC nesses documentdsomacao para o uso das TDIC nas
licenciaturas da Area de Exatgigem 4.2), é apresentada a analise dos projetos pedagdgicos,
nos quais se buscaram indicios de uma proposta de formacdo para o uso das referidas
tecnologias.

O paradigma pedagdgico presente nos documentos foi analisado com base em Pérez
GoOmez (1997), sendo identificados como racionalidade técnica ou racionalidade pratica. A
abordagem pedagdgica veiculada aos elementos de formacdo do professor para 0 uso das
TDIC foi identificada a partir de Valente (1999a, 1999b, 1993a, 1993b) e Kenski (2003). Nos
casos em que houve necessidade de interpretar o “formato” da estrutura curricular do curso e
categorizar o conhecimento veiculado as disciplinas, utilizou-se em Shulman (1986). Também
a legislacéo educacional foi trazida a analise.

4.1 Formagdo para o uso das TDIC nas licenciaturas das universidades estaduais

paulistas

A analise dos dados quantitativos apresentada neste eixo de pesquisa foi realizada a
partir dos resultados relativos a ocorréncia de TDIC nas disciplinas obrigatorias apresentados
no Quadro 3. Por “ocorréncia” deve-se entender “presenca’ dessas tecnologias nos
documentos analisados.

Conforme verificado no Quadro 3, o nimero de disciplinas optativas com ocorréncia
de TDIC é maior do que o numero de disciplinas obrigatdrias (87 optativas e 66 obrigatoérias),
0 que pode ser visto como um provavel indicio de como as universidades pesquisadas estéo
lidando com a demanda de formacdo de professores para o uso das TDIC no ambito do

curriculo formal. O Gréfico 1 permite visualizar o que os numeros do Quadro 3 apresentam.
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Gréfico 1 — Ocorréncia de TDIC nos curriculos formais dos cursos de formacgéo de professores das
universidades estaduais paulistas

Disciplinas optativas podem ou néo fazer parte da formagcao do professor, visto que
nao sao oferecidas seguramente todo ano ou semestre. Além disso, ha um nuimero reduzido de
optativas que o estudante de graduacao deve necessariamente cursar, ele pode escolher que
optativa cursar; pode haver um numero limitado de matriculas para cada disciplina optativa
oferecida as licenciaturas em geral. Estes fatores indicam que disciplinas optativas ndo estao
garantidas na formacéo do licenciando, ndo sendo sequer mencionadas no projeto pedagogico
de alguns cursos. Conforme declarado no projeto pedagégico do CQ1, o conjunto de
disciplinas optativas tem a funcdo de “complementar” a carga horaria de um curso de
graduacdo. Em cursos como o CQ2d, a carga horéaria das optativd$ évnesa, isto é, o
aluno tem a opcao de nao cursar nenhuma delas.

Analisa-se a diferenca quantitativa entre disciplinas optativas e obrigatérias com
ocorréncia de TDIC na perspectiva da simetria invertida mencionada anteriormente. Neste
caso, ndo se esta considerasdmente a necessidade de coeréncia entre o aprender (como
auno) e o ensinar (como professor) em sala de aula, local no qual o licenciando pode sofrer a
influéncia da metodologia usada pelo professor formador, mas no processo formativo como
um todo, incluindo o curriculo. No caso deste ultimo, a presenca de uma disciplina em sua
estrutura pode indicar ao aluno a relevancia do conhecimento veiculado pela mesma em sua

18 Os cursos de graduagdo da Uni-1 tem duas categorias de disciplinas optativas: as eletivas e as livres. A carga

horaria das eletivas € quantitativamente superior a carga horaria das livres, sendo estas Ultimas verificadas em

maior nimero nas grades curriculares dos cursos. Algumas eletivas estdo presentes nos projetos pedagdgicos, ©
mesmo n&o ocorre com as livres.



60

formacdo.Se, no curso de formacao inicial, como aluno, o futuro professor aprende que
conhecimentos sobre TDIC n&o s&o essenciais, dado que veiculados a disciplinas optativas, na
escola da Educacédo Basica, como professor, pode tratar essas tecnologias do modo como séac
tratadas na licenciatura.

No curriculo,disciplinas obrigatérias e optativas assumemstatusdiferenciado que
indica ao licenciando o que o curso prioriza na formacao do futuro prof8ssoessa otica,
a0 alocar contetudos sobre TDIC nas disciplinas optativas, a instituicdo formadora
indiretamente pode indicar ao futuro professor o lugar dessas tecnologias em processos de
ensino-aprendizagem, dando margem a construcdo de uma Visdo equivocada das
possibilidades de uso e do papel das mesmas no processo educativo.

Em decorréncia, a auséncia de uma formagéo que permita acghces vivenciar o
uso das TDIC em situagcdes de ensino-aprendizagem e refletir criticamente sobre o mesmo e
sobre o contexto no qual se realiza, pode resultar na adocao de praticas de subutilizacdo das
TDIC (KARSENTI; VILLENEUVE; RABY, 2008). Essa possibilidade torna-se mais
consistente quando os futuros professores sdo expostos a praticas de professores formadore:
que, segundo Marinho e Lobato (2008), utilizam o computador como “maquina de escrever
moderna”.

No Gréfico 2, observa-se que a diferenca entre optativas e obrigatérias com ocorréncia
de TDIC é bastante acentuada na Uni-2. Nesta universidade, 17 das vinte disciplinas com
ocorréncia de TDIC sé&o optativas (85%).

40 -

30 -

m Obrigatorias

m Optativas

Uni-1 Uni-2 Uni-3

Gréfico 2 — Disciplinas obrigatorias e optativas com ocorréncia de TDIC por universidade
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Observando esse mesmo gréfico, verifica-se que o maior numerosaplimis
obrigatoérias e optativas com ocorréncia de TDIC é da Uni-1. Sdo 32 obrigatérias e quarenta
optativas que, somadas, correspondem a aproximadamente 47,1% do total geral de disciplinas
apresentadas no Grafico 1, no qual se visualiza a diferenca entre o total de obrigatérias e
optativas com ocorréncia de TDIC.

Essa diferenca torna-se ainda mais significativa quando se considera que a maioria das
disciplinas obrigatérias é do tipo instrumental, uma vez que se destinam a aquisicdo somente
de conhecimentos computacionais, encaixando-se no que Valente (1999b) denomina
“computer literacy”.

Entre as optativas estdo disciplinas que tém como objetivo declarado formar o
professor para o uso das TDIC ou ao menos promover discussdes sobre a presenca dessa
tecnologias na Educacéo, a exemplo das disciplinas Ensino de Matematica por Multiplas
Midias, Midia e Educac&o: um debate contemporaneo (Area de Exatas da Uni-1), Ensinar,
Aprender e Avaliar: as TICs nas salas de aula (Area de Humanas da Uni-2), Informatica
Aplicada & Educagdo Matematica (Area de Exatas da Uni-3), Novas Tecnologias Aplicadas ao
Ensino (Area de Humanas da Uni-3) e Instrucdo Auxiliada por Computador (Area de Exatas
da Uni-3 (listadas no Apéndice F). Algumas dessas disciplinas contém tracos da racionalidade
pratica, outras, da racionalidade técnica.

A disciplina Introducdo a Programacdo de Computadores do CM2, por exemplo, é
instrumental ou técnica, uma vez que sua propositura esta voltada somente a aprendizagem da
linguagem algoritmica. Por outro lado, a disciplina Ensino de Mateméatica por Mdltiplas
Midias, também do CM2, busca desenvolver a capacidade critica do futuro professor para o
uso de diferentes midias como ferramentas didaticas. Um outro exemplo é a disciplina
Experimentos de Astronomia para o Ensino de Ciéncias, do CM1. O declarado nos campos
“objetivos” e “métodos” do programa de ensino desta disciplina indica o uso de recursos da

Informatica como ferramenta didatica.
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Gréfico 3 — Disciplinas obrigatorias com ocorréncia de TDIC por universidade e area do conhecimento

No Gréafico 3, chama atencdo o reduzido numero de disciplinas com ocorréncia de
TDIC da Area de Bioldgicas. Representam pouco mais de 11,1% do total geral (17
disciplinas, de um total de 153) e aproximadamente 6,1% do total de obrigatorias (quatro
disciplinas, de um total de 66).

Do mesmo modo, também a Uni-2 se destaca das demais universidades pesquisadas
com pouco mais de 4,5% do total de disciplinas obrigatérias com ocorréncia de TDIC (trés
disciplinas, de um total de 66) e nenhuma disciplina na Area de Bioldgicas, conforme
observado no Grafico 3. Este resultado pode estar relacionado ao fato de que
aproximadamente 66,7% (16 cursos, de um total de 24) dos cursos de formacédo de
professores da Uni-2 sdo oferecidos na modalidade licenciatura/bacharelado, possivelmente
orientados por um modelo formativo conhecido como “3+1”, tipico da racionalidade técnica
(PEREZ GOMEZ, 1997), que se caracteriza pela dissocia¢io entre conteldos e processos
(CANDAU, 1987) e consiste em acrescentar ao Bacharelado um ano de disciplinas da Area da
Educacéao, para obtencao da Licenciatura (GATTI; BARRETO, 2009).

A historica questdo licenciatura/bacharelado na formacéo de professores é colocada
pelo Parecer CNE/CP 9/2001 nos seguintes termos:

[...] em seus moldes tradicionais, a énfase esta contida na formaga
contetdos da é&rea, onde o bacharelado surge como a opg¢éo natural que
possibilitaria, como apéndice, também o diploma de licenciado. Neste
sentido, nos cursos existentes, € a atuacdo do fisico, do historiador, do
bidlogo, por exemplo, que ganha importancia, sendo que a atuagédo deste
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como ‘“licenciados” torna-se residual e é vista, dentro doscsnda
universidade, como “inferior”, em meio a complexidade dos contetdos da
“area”, passando muito mais como atividade “vocacional” ou que permitiria
grande dose de improviso e auto-formulacdo do “jeito de dar aula’
(BRASIL, 2001, p. 16).

Esse mesmo Parecer esclarece que um curso de licendeturgerminalidade e
integralidade préprias quando tem um projeto especifico, ou seja, um curriculo proprio, e ndo
se confunde com o Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo “3+1".

Os dados quantitativos analisados nesta pesquisa permitem tdo somente vislumbrar a
possibilidade de que os cursos licenciatura/bacharelado da Uni-2, dada a modalidade que os
caracteriza, contenham tracos do modelo mencionado.

Diferentemente da Area de Bioldgicas e da Uni-2, a Area de Humanas apresenta um
namero expressivo de disciplinas com ocorréncia de TDIC (85 disciplinas de um total de

153), especialmente nas optativas (54 das 85 disciplinas), conforme observado no Gréfico 4.
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Gréfico 4 — Disciplinas obrigatorias e optativas com ocorréncia de TDIC por &rea do conhecimento

O total de ocorréncias de TDIC na Area de Humanas poderia@ado pelo fato
de, na Uni-1, as disciplinas desta area serem oferecidas as licenciaturas em geral,
especialmente pela Faculdade de Educacédo da Universidade.

Retomando os objetivos especificos desta pesquisa, no que diz respeito a identificar
conteldos curriculares voltados ao ensino-aprendizagem de TDIC nos cursos de licenciatura
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para a Educacdo Bésica, a analise dos programas de ensino mastras §DIC estdo
presentes conforme apresentado a seguir:

- disciplinas do tipo Introducdo a Computacdo ou a Informética, que veiculam
conhecimentos somente sobre o computador;

- disciplinas nas quais as tecnologias sdo parte da metodologia declarada pelo
professor formador. Exemplo: Introducdo ao Curso de Licenciatura em Quimica,
do CQ1, cujo programa de ensino apresenta como método a realizacdo de debates
e discussdes sobre materiais obtidos na Internet e em outras midias, como jornal e
televiséo;

- disciplinas de metodologia, pratica ou instrumentacéo para o0 ensino;

- disciplinas que tém como objetivo declarado discutir, apenas, a presenca das
tecnologias na Educacao;

- disciplinas nas quais as tecnologias ndo sdo abordadas sob a 6tica da Educacéo.
Exemplo: disciplina Fisica e Tecnologias, dos CF, que apresenta no programa de
ensino os seguintes topicos a serem desenvolvidos: ciéncia, técnica e tecnologia;
desenvolvimento da ciéncia e tecnologia no Brasil; desenvolvimento tecnolégico
nos planos governamentais, entre outros.

Nessas disciplinas as TDIC nédo figuram como conteudos curriculares propriamente

ditos, entendidos como conhecimentos a serem aprendidos pelos licenciandos (SILVA, 2003),
excecao feita as do tipo Introducdo a Computacao ou a Informatica.

A andlise apresentada até este momento aponta ocorréncias de TDIC nas disciplinas
das grades curriculares das licenciaturas das universidades estaduais paulistas, com variagoe:s
guantitativas entre (a) obrigatérias e optativas, (b) areas do conhecimento e (c) universidades
pesquisadas. Constata-se que o numero de ocorréncias de TDIC é mais expressivo nas
disciplinas optativas (87 optativas e 66 obrigatdrias), sendo menos expressivo na Area de
Biolégicas (17 disciplinas, de um total de 153), especialmente nas obrigatdrias (quatro
disciplinas, de um total de 66), e na Uni-2.

Esses resultados ndo permitem responder a questdo de pesquisa, para 0 que se torng
necessaria a analise dos projetos pedagoégicos que se segue. Permitem apenas afirmar que, ne
grades curriculares dos cursos de formacao docente das universidades estaduais paulistas, h:
disciplinas nas quais foi verificada a presenca das TDIC. Nessas disciplinas, essas tecnologias
se apresentam como: (1) conteudos computacionais ou de Informética (conhecimentos sobre o

computador), (2) recurso metodolégico declarado pelo professor formador para uso nas aulas
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da disciplina, (3) conteudo programatico (caso das disciplinas de mefadgogfica ou
instrumentacao), (4) tema de discussao ou (5) contetdo desvinculado da area educacional.

Em relacdo a essas categorias de disciplinas, o referencial teérico apresentado no
capitulo 2 permite construir inferéncias sobre como o computador seria usado em cada caso e
com gqual finalidade. A categoria 1, por exemplo, tende aquilo que Valente (1999b) chama de
“computer literacy”, em que se aprende somente sobre a maquina, ndo a utilizando como
ferramenta. Isto se verifica na disciplina Introducdo a Computacdo, dos CM1, em que
prevalece como objetivo o estudo da linguagem algoritmica.

A categoria 2 sugere atencdo para um aspecto apontado por Marinho e Lobato (2008),
qual seja, a possibilidade de a metodologia utilizada pelo professor formador em sala de aula
formar futuros professores para a subutilizacdo das TDIC, ainda que nao intencionalmente.
Novamente surge a necessidade de coeréncia entre o que o estudante vivencia nas aulas d«
curso de licenciatura e o que dele se espera nas aulas que ministrard posteriormente nas
escolas de Educacédo Basica, quando estiver exercendo sua profissao.

Cumpre destacar que aqui ndo se esta criticando uma formacao que privilegie o uso do
computador como ferramenta para a constru¢cao do conhecimento. Pelo contrario, este, alias, é
um dos pressupostos adotados nesta pesquisa. Entretanto, cabe apontar a subutilizacdo da
TDIC em disciplinas nas quais essas tecnologias estdo presentes e articuladas somente comc
recurso pedagdgico do professor formador. Com base em Valente (1999b), o que se critica é a
“virtualizagcdo do ensino”, entendida como o ensino tradicional sob nova roupagem, ou seja,
critica-se a abordagem pedagodgica de uso da tecnologia. Por exemplo, na disciplina optativa
Antropologia Econdmica, de um dos cursos da Area de Humanas da Uni-3, as TDIC assumem
a funcdo do retroprojetor e ndo sao usadas em situacées que propiciam a construcdo de
conhecimentos, mas somente para passar informacfées em aulas expositivas e seminarios.

Em relacdo a categoria 3, conteudo programatico, a exemplo do verificado nas
disciplinas Metodologia do Ensino de Matemética | e Metodologia do Ensino de Matematica
Il dos CM1, considera-se que em disciplinas de metodologia, instrumentacédo e pratica, que
tém como caracteristica distintiva preparar o futuro professor para lidar com processos de
ensino-aprendizagem, o computador “poderia” ser usado como ferramenta para a construcéo
de conhecimentos de conteudo especifico, conforme previsto por Valente (1993a),
propiciando ao futuro professor “aprender fazendo” (PAPERT, 1994), ou seja, aprender “no”

e “pelo” trabalho com as TDIC, conforme propde Barreto (2003). Esta possibilidade,

entretanto, ndo se confirma nos programas de ensino analisados. Neles, as tecnologias
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permanecem isoladas como conteudo programatico, sem articulacdoraiodalogia ou 0s
objetivos da disciplina.

Nessa categoria, também estad a disciplina Didatica, do CM2, oferecida aos
licenciandos no sétimo periodo. Um dos tépicos do programa resumido da disciplina é
“utilizacdo de recursos tecnologicos” e um dos itens do programa € “novos recursos
tecnoldgicos e sua influéncia sobre o ‘fazer pedagogico™. Esta disciplina sera novamente
abordada durante a analise dos projetos pedagogicos.

A categoria 4, tema de discusséao, sugere questionar se

[...] a forma como esse conhecimento vem sendo ministrado favorece a

utilizacdo das novas tecnologias nas praticas de ensino dos futuros

professores. Ou seja, se disciplinas que apenas discutem, teoricamente, a
informatica no ensino e que fornecem fundamentos da computacdo séo

suficientes para uma futura pratica docente com utilizagdo das novas

tecnologias. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 144).

As disciplinas da categoria 5, conteddo desvinculado da area educacional, assim como
as da categoria 2, em que as referidas tecnologias assumem a forma de recurso metodoldgico
do professor formador, ndo se destinam a formar o professor para o uso das TDIC. No interior
dessas disciplinas, tais tecnologias sao abordadas de modo “acidental’, fazendo parte da
discusséo de um outro tema, geralmente mais abrangente.

Nessa categoria esta a disciplina Quimica e Sociedade, do CQ2d, que ndo se destina a
formar o professor para atuar em ambientes com tecnologias e a lidar com sujeitos que vivem
em uma sociedade que tem como diferencial as TDIC, entretanto, ao focalizar relacbes entre a
Quimica e a sociedade contemporanea, apresenta ao aluno uma sociedade em mudanca, qu
tem uma nova configuracdo, na qual se incluem as tecnologias. Sdo também exemplos desta
categoria as disciplinas Teoria do Estado Contemporaneo, da Area de Humanas da Uni-3, e
Fisica: meio ambiente, tecnologia e sociedade, da Area de Exatas dessa mesma universidade.

A sequir, apresenta-se a analise dos projetos pedagogicos de seis cursos de formacédo
docente da Area de Exatas da Uni-1.

4.2 Formagéo para o uso das TDIC nas licenciaturas de Exatas da Universidade 1

Nesta secdo, a analise dos projetos pedagdgicos seguira a seguinte ordem: CQ1,
CQ2d, CQ2n, CF, CM1 e CM2.
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Ao longo da andlise, é feita referéncia ao Programa de Farrdad@rofessores (PFP)
da Uni-1. Trata-se de um “ndcleo minimo comum de principios e procedimentos” (SAO
PAULO, 2004, p. 08) elaborado para os cursos de formacéo de professores da Uni-1. As
orientacdes do PFP estdo presentes nos projetos pedagdgicos analisados, conforme se vera

seguir. O Programa esta disponivel na integra, no Anexo B.

4.2.1 Cursos de Quimica

Apresenta-se a analise dos projetos pedagdgicos dos cursos de Quimica, na sequéncia:
CQ1, CQ2d e CQ2n. Cada projeto foi analisado primeiramente em seus objetivos, depois

guanto ao perfil do egresso e, por fim, quanto a estrutura e organizacao curricular.

4.2.1.1 Curso de Quimica da Unidade 1

Redigido em 2008, o projeto pedagogico do CQ1 é recente. Tem inicio com um breve
histérico sobre o curso, prosseguindo com os objetivos, perfil do egresso e estrutura.

Antes de ser oferecida separadamente no periodo noturno, a licenciatura era uma das
habilitacbes do CQ1, entdo constituido por um ndcleo basico comum e por um nucleo
especifico. O projeto pedagdgico inicial do curso tinha como base uma versao preliminar do
PFP da Uni-1. De acordo com o documento analisado, aliado ao compromisso da Uni-1, o
curso apresenta uma “proposta efetiva para a formacao do professor para a escola basica de
maneira a atender a legislacdo e as novas exigéncias colocadas pela sociedade, colaborand
num projeto de uma sociedade mais justa e democratica” (SAO PAULO, 2008, p. 06-07).

Adotando como seus os principios do PFP, o CQ1 destaca em seu projeto pedagogico
a importancia de os professores trabalharem em equipe, tendo em vista o atendimento de
comunidades especificas; a adocdo de projetos integrados na formacdo dos professores; a
docéncia, a “vida escolar” e as instituicbes a ela relacionadas como objeto de projetos
destinados a formacéo docente para atuagdo na escola contemporanea; vinculos entre o curst

de licenciatura e as escolas publicas; a visdo do curso de licenciatura como etapa de uma



68

formacéo profissional mais abrangente, sendo este um pressupostcstdena@pgia da
pratica (MIZUKAMI et al, 2002).

O CQ1 declara buscar uma estrutura curricular flexivel, “a ser concretizada pela
ampliacdo de ofertas de disciplinas a serem compartilhadas por mais de um programa, além
de projetos de formacéo e de intervencdo potencialmente multidisciplinar” (SAO PAULO,
2008, p. 08). Ao tratar dos estagios supervisionados, considera que eles devem ter como eixos
norteadores a instituicdo escolar e sua proposta pedagdgica e a area de Quimica.

Nos objetivos declarados no projeto pedagoégico do CQ1 néo foi verificada qualquer
referéncia as TDIC. Conforme declarado no documento, o objetivo fundamental do curso
coincide com o do PFP da Uni-1, qual seja, formar professores que atuem como sujeitos de
transformacao da realidade brasileira, comprometidos com a busca de resposta aos desafios €
problemas existentes nas escolas brasileiras, especialmente nas da rede publica.

Os objetivos especificodlo cursondo sao explicitados no projeto. No espago
destinado aos mesmos, sao apresentadas algumas capacidades a serem adquiridas pelc
licenciando. Uma delas é compreender o contexto da realidade social da escola brasileira,
assumindo uma postura critica e responsavel pela transformacao dessa realidade, contribuindo
para o desenvolvimento de novas formas de interacdo e de trabalho escolar. Uma outra
capacidade que o licenciando devera ter é compreender processos de ensino e aprendizagem
reelaborando saberes e atividades de ensino. Esta Ultima remete a racionalidade prética,
quando se considera que a reelaboracdo de concepcgles e praticas passa pela reflexdo na
sobre a pratica (PEREZ GOMEZ, 1997).

Além de reelaborar saberes e atividades de ensino, cabe ao licendego
implementar, avaliar e aperfeicoar projetos de ensino e aprendizagem, articulando-os com
outras areas de conhecimento e estimulando acdes coletivas na escola.

Ao licenciando cabe também investigar o contexto educativo, tal como o professor
pesquisador previsto por André (2001), e analisar sua pratica profissional e as praticas
escolares, tomando-as como objeto de reflexdo, assumindo, assim, uma postura analoga a do
professor reflexivo, de que trata Pimenta (2006).

O CQ1 pretende que seu egresso seja capaz de dar continuidade ao processo de sue
formacdo, de modo a contribuir para a melhoria do ensino nas escolas publicas. Conforme
dito anteriormente, a idéia de formacdo carnatinuumé prépria da racionalidade pratica
(MIZUKAMI et al, 2002).

As capacidades apresentadas no projeto pedagdgico analisado sdo bastante

abrangentes em seu conjunto. Nelas, as TDIC nao estdo presentes, embora o Parecer dc
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de Educacdo/Camara de Educagdo Superior, PareE4CESN

1.303/2001, que estabelece as Diretrizes Curriculares aos cursos de Bacharelado e

Licenciatura em Quimica, considere que ao licenciando séo devidos “conhecimentos basicos

do uso de computadores e sua aplicacdo em ensino de Quimica” (BRASIL, 2001, p. 07).

Conforme declarado no projeto, o CQ1 € organizado de modo a propiciar aos egressos

condicOes de exercer a profissdo de acordo com as “exigéncias” (expressao verificada no

projeto) dos Conselhos Nacional e Estadual de Educacdo e atender as mudancas sociais

ocorridas nos ultimos anos. Entretanto, no que diz respeito as TDIC, o estabelecido pelo

Parecer CNE/CP 1.303/2001, que coloca 0s meios de comunicacdo como espagos

educacionais e aborda as tecnologias nos cursos de formacéo de professores, tal propositura

nao se confirma.

No projeto, € declarado também que

[...] o licenciado é um profissional que deve ter formacao generalista, mas
solida e abrangente em conteldos dos diversos campos da Quimica,
preparacdo adequada a aplicacdo pedagbdgica do conhecimento e
experiéncias de Quimica e de éareas afins na atuacédo profissional como
educador nos ensinos fundamental e médio. (SAO PAULO, 2008, p. 11)

A sequéncia linear e progressiva envolvendo teoria e pratica e supostamente presente

na expressao “aplicacdo pedagdgica do conhecimento” verificada na citacéo acima é tipica da

racionalidade técnica, que concebe a pratica como aplicacdo da teoria (PEREZ GOMEZ,

1997).

De acordo com o projeto,

[...] o licenciando € desafiado a exercitar sua criatividade na resolucdo de
problemas, a trabalhar com independéncia e em equipe, a transmitir
claramente conteldos e dificuldades e a desenvolver iniciativas e agilidade
na atualizacdo e aprofundamento constante de seus conhecimentos para
poder acompanhar as rapidas mudancas da area em termos de tecnologia e
do mundo globalizado. Seu treinamento pedagégico procura desenvolver,
sobretudo, a sua capacidade de identificar o nivel de desenvolvimento
cognitivo dos estudantes e adequar metodologias e material instrucional a
esta realidade. (SAO PAULO, 2008, p. 11)

Do fragmento supracitado destacam-se o0s termos “treinamento pedagdgico”.

Isoladamente, esses termos remetem a racionalidade técnica. Professores ndao sao “treinados

pedagogicamente”, mas sim submetidos a um processo formativo continuo, que abrange nao
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somente a dimensdo pedagdgica. Alias, na Educacdo, o termo “treiniamenete ao
Behaviorismo, teoria comportamentalista de Skitiner

No projeto analisado, os estagios sdo concebidos como momento de iniciacdo do
licenciando no ensino de Quimica, durante os quais o futuro professor sera “apresentado” a
instituicdo escolar. Os estagios assumem, assim, a funcéo de inicia¢do do licenciando na vida
escolar, permeando todas as disciplinas pedagdgicas oferecidas a partir do quinto semestre do
curso (terceiro ano).

Consta no documento que “0s estagios supervisionados, simultaneamente com a
iniciacdo do licenciando no ensino de quimica, deverdo apresentar a instituicdo escolar ao
futuro professor” (SAO PAULO, 2008, p. 09). Seguindo esse raciocinio, “a iniciacdo do
licenciando na vida escolar deve ser feita por meio de projetos que focalizem as instituicoes
escolares ou demais instituicdes de relevancia para a educacéo publica” (SAO PAULO, 2008,

p. 09). A relacéo entre projetos e estagios € retomada na citacao que se segue.

Houve a preocupacdo de que disciplinas como Politica e Gestédo
Educacional no Brasil fossem oferecidas no mesmo semestre que
disciplinas pedagégicas que possuem uma interface com as questdes
especificas do “Ensino de Quimica”, como por exemplo Metodologia do
Ensino em Quimica |, no intuito de facilitar a elaboracdo de projetos
integrados e alternativos, capazes de integrar as disciplinas entre si e com as
propostas de “estagio supervisionadSAQ PAULQ, 2008, p. 16)

Conforme se verifica, a integracdo dos estagios as disciplinas e destas entre si é
atribuida aos projetos integrados. Essa integracdo ndo esta prevista para ocorrer em todas a:
disciplinas do curso, mas somente nas pedagodgicas.

A necessidade de uma “formacdo humanistica” é apontada no projeto pedagdogico do
CQL1.

As disciplinas especificas de formac@o de professe@s introduzidas
desde os primeiros semestres a fim de inserir o aluno num contexto mais
proximo ao [contexto] de seu campo de atuagdo e permeiam toda a extensao
dos 10 semestres de duracdo do curso. Essas disciplinas integram
conhecimentos no campo da Educacdo, na area da Quimica, e em outras
areas, de forma a dar uma formacédo técnica e humanistica ao profissional
formado, capacitando-o a exercer a tarefa educativa e contribuindo para
preparar os jovens para o exercicio de sua cidadS#A PAULO, 2008,

p. 09, grifo nosso)

1 O comportamentalismo behaviorista baseia-se na idéia de estimulo-resposta e do reforco positivo. Outras
informacbes sobre a teoria comportamentalista de B. F. Skinner podem ser encontradas em: SKINNER, B. F.
Walden It uma sociedade do futuro. S&o Paulo: Herder, 1972 ou SKINNER, @Géfcia e comportamento
humano 2. ed. S&o Paulo: EDART, 1974.
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No fragmento supracitado, a formacdo humanistica esta relaciondi&i@inas
especificas de formacdo de professores. No Parecer CNE/CES 1.303/2001, a formacéo
humanistica é entendida como aquela que permite ao licenciando exercer plenamente sua
cidadania enquanto profissional, respeitando o direito a vida e ao bem estar dos cidad&aos.
Trata-se de uma formacao propiciada por estagios e atividades complementares, tais como a
elaboracdo de monografia.

Desse mesmo fragmento, destaca-se também a referéncia a “disciplinas especificas de
formacéo de professores”. Em relacdo a estas, caberia indagar se, nos cursos de formacao de
professores, ha alguma disciplina que ndo tenha essa formacdo como meta. A atribuicdo da
formacdo de professores a disciplinas especificas sugere uma fragmentacdo tipica da
racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1997).

Quanto a “tarefa educativa” verificada ao final do fragmento em questao, tal expressao
remete ao “professor tarefeiro” que, segundo Barreto, atua no espaco de deslocamento do
“trabalho docente” para “atividade docente”. E o “trabalho docente desprovido de matéria,
reduzido a uma perspectiva instrumental” (2002, p. 109).

Avancando um pouco mais no projeto, verifica-se que, a exemplo do estagio
supervisionado, também as horas de pratica como componente curricular deverdo ser
distribuidas entre adisciplinas especificas de Quimica edaiplinas pedagogicagm uma
proposta de compartiihamento da carga hordease componente entre o departamento
responsavel pelo ensino do contetdo especifico (Quimica) e o departamento responsavel pela
oferta da maioria das disciplinas pedagodgicas. Essa distribuicdo é feita para “propiciar a
desejavel articulagcdo entre os conteudos especificos e sua relevancia na formacao de
professores, isto é, de facilitar a compreensdo do conteudo especifico a partir de uma
perspectiva pedagogica” (SAO PAULO, 2008, p. 14).

Sobre a distribuicdo das horas de pratica como componente curricular,

[...] todas asdisciplinas de quimicaassim como apedagdgicasterao

horas de “pratica como componente curricular” que envolvem atividades
voltadas para a compreensao das praticas educativas e de aspectos variados
da cultura das instituicbes educacionais e suas rela¢cdes com a sociedade e
com a quimica. (SAO PAULO, 2008, p. 09-10, grifo nosso)

Esta proposta sugere refletir se ndo haveria o risco de essas horas se “dissolverem” ou
se “perderem” nas disciplinas as quais sdo integradas, tendo em vista que tal integracdo nao é

verificada no programa de ensino das referidas disciplinas, a exemplo do que ocorre com as
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disciplinas Histéria da Quimica e Introducdo ao Curso de Licenmiaor Quimica. No
programa destas disciplinas, caberia, talvez, algum esclarecimento sobre a forma e a funcéo
assumidas pela pratica como componente curricular. O PFP da Uni-1 apenas propfe que as
horas de pratica sejam “alocadas” entre as disciplinas e atividades regulares.

N&o se coloca em questdo o fato de as disciplinas terem parte de sua carga horaria
atribuida a pratica como componente curricular, mas a falta de clareza a respeito de como sao
desenvolvidas. Algo semelhante foi verificado em relacdo aos estagios, por Gatti e Barretto,
ao pesquisarem curriculos de cursos de licenciatura. De acordo com as autoras, ha escassez d
informacdes sobre os estagios e sua forma de realizacdo, sendo eles registrados “de modo
vago, com pouquissimas excecfes. Nao h& propriamente projeto ou plano de estagio, nem
sinalizac6es sobre o campo de pratica ou a atividade de supervisdo dos mesmos” (2009, p.
153).

De acordo com o Parecer CNE/CP 28/2001, que da nova redacao ao Parecer CNE/CP
21/2001 — que estabelece a duracao e carga horaria dos cursos de Formacao de Professores c
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena -, a pratica
como componente curricular € uma “pratica que produz algo no ambito do ensino” (BRASIL,
2001, p. 09).

[...] Deve ser planejada quando da elaboracdo do projeto pedagdgico e seu
acontecer deve se dar desde o inicio da duragdo do processo formativo e se
estender ao longo de todo o seu processo. Em articulagéo intrinseca com o
estagio supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela

concorre conjuntamente para a formacéo da identidade do professor como

educador. (BRASIL, 2001, p. 09)

No CQ1, as horas de pratica como componente curricular comp&em a carga horaria
das disciplinas obrigatérias Quimica para o Ensino Médio | e Quimica para o Ensino Médio
II, do Bloco IV, Formacgéo Especifica, verificadas no Quadro 5. Quanto aos estagios, estao
concentrados nos blocos Il e IV, Fundamentos Teéricos e Praticos da Educacédo e
Fundamentos Metodol6gicos do Ensino, respectivamente.
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Bloco Disciplinas
Bloco | Formacdao Especifica Trinta disciplinas de Quimica, Matematica e Fisjca
(Anexo C)
Bloco I Iniciacédo a Histdria da Quimica
Licenciatura Atividades Cientifico-Culturais

Introducéo aos Estudos da Educacédo em Ciéncia
Introducéo aos Estudos sobre Educacgao
Bloco I Fundamentos Politica e Gestdo Educacional no Brasil
Tedricos e Psicologia Educacional
Préticos da EducacédoDidatica Geral |
Supervisao Integrada de Estagio |
Supervisao Integrada de Estéagio |l
Supervisao Integrada de Estagio Il

U

Bloco IV Fundamentos Metodologia do Ensino em Quimica |
Metodolégicos do | Metodologia de Ensino em Quimica |l
Ensino Didética das Ciéncias

Quimica para o Ensino Médio |
Quimica para o Ensino Médio II
Monografia em Ensino de Quimica e de Ciéncias |
Monografia em Ensino de Quimica e de Ciéncias |
Atividades Integradas de Estagio

Quadro 5 — Estrutura curricular do CQ1

Fonte: projeto pedagoégico do curso pesquisado.

De acordo com o projeto, a “instrumentacao ou metodologias didaticas” necessérias a
“boa” formacdo do professor de Quimica é oferecida por disciplinas como Histéria da
Quimica e Atividades Cientifico-Culturais, esta ultima oferecida no primeiro ano de curso
(segundo semestre), com carga horaria de noventa horas, das quais quarenta séo relativas :
pratica como componente curricular.

Em relacdo a proposta de atribuir a instrumentacdo do professomuidac® a
disciplinas especificas, indaga-se se tal atribuicdo ndo seria da responsabilidade de todas as
disciplinas do curso e, ainda, se assim procedendo, 0 curso ndo estaria se orientando, ainda
que de modo néo intencional, pelo modelo da racionalidade técnica, conforme prevista por
Pérez Gomez (1997).

Analisando a estrutura curricular, verifica-se que as disciplinas do curso foram
organizadas de acordo com o PFP da Uni-1, sendo agrupadas em blocos, conforme observado
no Quadro 5. Estruturado em blocos de disciplinas com os conhecimentos especificos

precedendo os pedagdgicos, o curriculo do CQ1 tende a contrariar a intencdo declarada em
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seu projeto pedagdgico de eliminar a separacdo entre conte(mms$fiess (Quimica) e
contetidos pedagdgicos (Educaé¥o)

O Bloco |, Formacéao Especifica, € composto por disciplinas que asaquisi¢cao de
conhecimentos de Quimica e de areas afins. As disciplinas deste bloco sao dadas nos
primeiros semestres. Desse modo, 0os conhecimentos especificos de Quimica, Matematica e
Fisica antecedem os da Educacéo.

As disciplinas do Bloco I, Iniciacdo a Licenciatura, tém a funcéo de “sensibilizar” e
introduzir o estudante na problematica da Educacdo e do ensino de Ciéncias, e no
desenvolvimento de atividades culturais ou cientificas. Pelo fato de integrarem o bloco
“Iniciacdo a Licenciatura” e serem oferecidas ja no primeiro ano de curso, as disciplinas
Historia da Quimica e Atividades Cientifico-Culturais poderiam sinalizar uma articulacao
entre os contetdos da Quimica e ciéncias correlatas e os contetidos da Educacédo. Entretanto
0s programas de ensino esclarecem que a disciplina Histéria da Quimica esta voltada ao
estudo da Quimica sob enfoque histérico, enquanto a disciplina Atividades Cientifico-
Culturais consiste na participacdo do estudante em eventos de cunho cientifico e cultural,
como o préprio nome indica.

As disciplinas do Bloco Ill, Fundamentos Teoéricos e Praticos da Educacao, tratam da
formacdo pedagdgica geral. Sdo associadas aos estagios e projetos voltados a acdo ne
realidade escolar (Supervisdo Integrada de Estagio I; Supervisdo Integrada de Estagio Il;
Supervisdo Integrada de Estagio lll), sendo uma delas (Politica e Gestdo Educacional no
Brasil) oferecida no segundo semestre do segundo ano e as outras duas (Psicologia
Educacional e Didatica Geral I) no terceiro ano.

As disciplinas do Bloco IV, Fundamentos Metodoldgicos do Ensino, estdo
concentradas no terceiro e no quarto ano do curso, excecao feita a Metodologia do Ensino em
Quimica |, oferecida no segundo semestre do segundo ano, indicando concentracdo das
disciplinas de carater pedagdgico nos semestres finais do curso. As disciplinas deste bloco
buscam a interface entre o saber pedagdgico e o conteudo especifico, visando a reflexdo e a
pratica sobre questdes do ensino.

A estrutura curricular do CQ1 foi reorganizada em funcdo da Resolucdo CNE/CP

2/2002. Na reorganizacdo, as horas de pratica como componente curricular foram alocadas

% Todas as disciplinas verificadas no Quadro 5 s&o obrigatdrias. As optativas néo estdo presentes no projeto do
curso, embora estejam na grade curricular disponivel na Internet. De acordo com o projeto, elas
“complementam” a carga horéria do curso. Também a disciplina obrigatdria Introducao a Lingua Brasileira de
Sinais, oferecida no décimo periodo, consta apenas da grade curricular disponivel na Internet, ndo sendo
verificada no projeto pedagdgico do curso.
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nas disciplinas especificas de Quimica e nas disciplinas pedaglogiomo dito
anteriormente. Os estagios supervisionados concentrados nos blocos lll e IV tém suas horas
distribuidas nas disciplinas oferecidas a partir do quinto semestre.

Um conjunto de disciplinas optativas complementa a carga horaria do curso, mas o
projeto pedagdgico do CQ1l ndo apresenta maiores esclarecimentos sobre as mesmas. De

acordo com as informacdes disponibilizadas na Internet, na pagina da Uni-1,

[...] o aluno devera cursar 4 créditos-aula de disciplinas optativas livres,
podendo completar, a seu critério, os 4 créditos com disciplinas optativas
eletivas [...]. Podera ainda cursar disciplinas do Bacharelado em Quimica
diurno. Além destas, outras disciplinas da prépria Unidade ou de outras
Unidades do Campus poderdo ser cursadas para completar os 4 créditos-
aula necessarios de disciplinas optativas litres.

Pelo que se observa, o aluno tem opcbes para cursar as optativas livres. Estas
disciplinas sequer estédo presentes na grade curricular do CQ1. Ja as optativas eletivas deverac
ser escolhidas entre as indicadas, a exemplo da disciplina Novas Tecnologias de Informacao e
Comunicacédo. Esta disciplina indica a presenca das TDIC no curriculo do curso focalizado,
sendo esta uma ocorréncia isolada.

Conforme observado, as TDIC ndo estdo presentes na estrutura e organizacao
curricular do CQ1, excecao feita a presenca das mesmas em disciplinas optativas, das quais Sse
destacam Informética Instrumental e Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacao,
acima mencionada. A primeira tem por objetivo a “introducdo de conceitos basicos de
computacdo para capacitacdo em aplicacdes onde sao desejaveis, ou imprescindiveis, 0 usc

dos recursos da informética”; a segunda,

[...] analisar e refletir sobre as novas tecnologias de comunicagdo e
informacdo na educagdo geral, especificamente, na escola basica.
Especificos: 1) Discutir as vantagens e possibilidades de realizacdo de
praticas educacionais em espacos articulados (ou nao) a espacos geograficos
atuais (escolas, cidades, comunidades, culturas locais). 2) Contribuir para a
formacdo de professores que saibam utilizar as novas tecnologias
eletrnicas e informagdo em suas praticas pedagdgicas.

A necessidade de formar o professor para o uso das novas tecnologias é apontada pela
literatura educacional. Segundo Kenski, “o professor precisa ter condi¢des para poder utilizar

o ambiente digital no sentido de transformar o isolamento, a indiferenca e a alienacdo com

2L 0 endereco eletronico doite do qual o fragmento citado foi extraido ndo sera apresentado para preservar a
identidade do curso, uma vez que veicula o nome da universidade pesquisada. O mesmo se aplica as citagbes
diretas extraidas dos demais programas de ensino das disciplinas da Uni-1 adiante apresentadas.
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gue costumeiramente o0s alunos freqientam as salas de aula ess@etercolaboracéo”

(2001, p. 75). Salienta a autora que nao se trata de “formar professores que ndo sejam apenas
‘usuarios’ ingénuos das tecnologias, mas profissionais conscientes e criticos que saibam
utilizar suas possibilidades de acordo com a realidade em que atuam” (2001, p. 77).
Resgatando o fragmento citado, considera-se que a disciplina Novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo nao apresenta, em seu programa de ensino, elementos que
permitam identificar o que se esta entendendo por “formar o professor para o uso das novas
tecnologias”, embora tenha como objetivo “contribuir’ para essa formacéao.

Por fim, no projeto pedagdgico analisado, ao assunto avaliacdo, segue-se 0
esclarecimento de que, em 2006, 0 curso recebeu verba para aquisicdo de materiais
permanentes, como DVD, televisdo, computadores etc. Materiais que poderiam subsidiar
praticas de ensino com TDIC. Entretanto, conforme declarado, o curso néo dispde de espaco

fisico para disponibilizar esses materiais aos estudantes.

4.2.1.2 Curso de Quimica da Unidade 2 - periodo diurno

No projeto pedagogico do CQ2d, verificam-se, inicialmente, algumas palavras sobre a
Quimica (o que é e a que se destina), sobre as atividades do profissional dessa area e sobre a
diretrizes curriculares elaboradas pelo Ministério de Educacao e Cultura (MEC), concebidas
como um “documento valioso” que auxilia na reflexdo sobre as atividades profissionais do
quimico.

Do ponto de vista conceitual, os objetivos declarados no projeto analisado ndo estéo
claros. No campo destinado a apresentacdo dos objetivos, estd o esclarecimento de que o
curriculo do curso segue as novas diretrizes curriculares que dao condicdes de flexibilizacao,
possibilitando formar quimicos com diversos perfis e especializacdes. Entre 0os objetivos do
CQ2d nao h& qualquer referéncia as TDIC.

Alias, no que tange a essas tecnologias, a formacado deste curso mostra-se restrita ao
oferecimento de disciplinas optativas que podem ou néo ser cursadas pelo licenciando, como
dito anteriormente, ainda que os Referenciais para a Formacéo de Professores (2002), ao tratar
dos procedimentos de producdo de conhecimento pedagdgico, considerem que a formacgéo
profissional deve possibilitar ao professor utilizar recursos tecnoldgicos no nivel necessario ao
desenvolvimento do trabalho pedagdgico e a analise de materiais didaticos, especialmente,

livros, videos e outros.
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Segundo o projeto do CQ2d, o egresso deve ter o “dominio das técnicas Bésica
utilizacdo de laboratérios e equipamentos necessarias para garantir a qualidade dos servicos
prestados, para desenvolver e aplicar novas tecnologias e ajustar-se a dindmica do mercado de
trabalho” (SAO PAULO, 2005, p. 02), além de “saber comunicar corretamente 0s projetos e
resultados de pesquisa na linguagem cientifica, oral e escrita (textos, relatérios, pareceres,
cartazes, midia eletronica, etc.)” (SAO PAULO, 2005, p. 02). No caso deste dltimo, trata-se
de um saber presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica,
Parecer CNE/CES 1.303/2001, que aponta também a necessidade de o licenciando adquirir
“conhecimentos basicos do uso de computadores e sua aplicacdo em ensino de Quimica”
(BRASIL, 2001, p. 07).

O projeto pedagdgico do CQ2d nao define claramente o perfil do egresso, limitando-se
a apresentar a transcricdo dos “aspectos considerados mais relevantes” das diretrizes
curriculares elaboradas pelo MEC, as mesmas diretrizes que incluem capacidades de uso das
TDIC na formagéo do licenciando.

Consta no projeto que “os futuros egressos devem ser capazes de acompanhar e avaliar
criticamente os avancos cientificos e tecnolégicos, além de dar continuidade ao processo de
formacéo/atualizacdo profissional em éareas especificas ou a nivel de poés-graduacdo” (SAO
PAULO, 2005, p. 03-04). Para tanto, uma “sélida formacéo generalista” e a “capacidade de
adaptacdo as constantes mudancas tecnoldgicas” sdo requisitos essenciais. Em decorréncia, ¢
projeto aponta a necessidade de flexibilizacdo dos cursos, de modo que os alunos possam
complementar a sua formacgao nas areas de maior interesse, como a educacional, por exemplo.

Nesse mesmo projeto, sao apontados requisitos desejaveis e necessarios aos
“profissionais em Quimica” e ndo aos “professores de Quimica” especificamente, até porque,
neste curso, a licenciatura € uma modalidade e a formacao do professor parece ocorrer apenas
no final do curso. Torna-se oportuna aqui a ressalva de Tardif (2008) de que, nos cursos de
formacdo docente, ndo se deve perder de vista que a formacédo para o ensino €, antes de tudo
uma preparacdo para o exercicio da profissdo docente ou, se se preferir, para atividades
profissionais desenvolvidas em contexto escolar. Seguindo este raciocinio, Candau (1997)
alerta para que a universidade ndo atribua a formacédo de professores um lugar secundario, o
gue ainda hoje se verifica, segundo Gatti e Barretto (2009).

Conforme verificado no Quadro 6, a estrutura curricular do CQ2d é constituida por
nacleos. O Nucleo Basico ou Essencial € formado pelas disciplinas dos quatro primeiros

semestres. As demais disciplinas obrigatérias e optativas eletivas compdem o Nucleo
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Especifico. As disciplinas do Nucleo Basico e as disciplinas abrigaa do Nucleo
Especifico compdem o Nuacleo Miningresente nos curriculos de todas as modalidades,
diferenciadas, estas, pelo contetdo das disciplinas eletivas do Nucleo Especifico. De acordo
com o0 projeto pedagdgico, “a op¢do por uma das modalidades do Curso de Quimica sera

realizada apds a conclus&o do ntcleo basico” (SAO PAULO, 2005, p. 10).

Nucleo Disciplinas
Nucleo Basico ou Essencial Disciplinas dos quatro primeiros semestres
Nucleo Especifico Disciplinas obrigatdrias e disciplinas optativas eletivas
oferecidas do quinto semestre ao final do curso
Nucleo Minimo Disciplinas do nucleo basico e disciplinas obrigatdrias
do nucleo especifico

Quadro 6 — Estrutura curricular do CQ2d

Fonte: projeto pedagdégico do curso.

As disciplinas deste curso nédo constam de seu projeto pedagoégico. Constam apenas de
sua grade curricular disponivel na Internet (Anexo D). Os egressos que concluirem todas as
disciplinas do Nucleo Minimo e as disciplinas especificas da licenciatura (disciplinas
optativas eletivas do Nucleo Especifico) tém direito ao diploma de bacharel e de licenciado
em Quimica. Tal configuragdo se encaixa no modelo “3+1” criticado no Parecer CNE/CEP
9/2001 como aquele no qual a licenciatura figura como “apéndice” do bacharelado.

A este respeito, o curso admite e esclarece que sua estrutura

[...] pode sofrer alteragBes num futuro préximo em funcéo da necessaria

adequacdo de nossa Licenciatura ao novo Programa de Formacdo de
Professores [..]. Este, por sua vez, é resposta [...] as exigéncias da
legislacdo, segundo a qual os cursos de Licenciatura ndo devem mais seguir
0 modelo denominado “3+1” e sim uma estrutura articulada em que o saber

especifico profissional caminha ao lado dos contetdos metodoldgicos e

pedagdgicos. (SAO PAULO, 2005, p. 06)

Por e-mail, o coordenador do curso que cedeu o projeto pedagodgico a pesquisadora
esclareceu tratar-se de um projeto “defasado”, oferecido em periodo integral, sem distin¢ao
entre licenciatura e bacharelado. Apesar disso, o curso teve 0 seu projeto analisado nesta
pesquisa, por estar completo, por integrar o grupo dos cursos da Area de Exatas da Uni-1 e
por formar professores.

Aos estudantes que optarem pela licenciatura, “parte ou a totalidade dos créditos das

disciplinas eletivas do nucleo especifico deverdo obrigatoriamente ser completadas com as



79

disciplinas especificas das respectivas modalidades” (SACLBAROO5, p. 04, grifos dos
redatores). Nesse contexto, a palavra “completada” parece confirmar o lugar secundario
atribuido aos conhecimentos especificos da profissédo docente no curso focalizado. A citacéo a
seguir indica que formar pesquisadores € a finalidade maior do CQ2d.

[...] Ao mesmo tempo em que os contetdos aprendidos em sala de aula sdo
vistos sob um contexto diferente, pode-se despertar vocagfes para
pesquisadores. Desta forma, h4 um forte estimulo para que os alunos
tenham atividades de iniciac&o cientifica. (SAO PAULO, 2005, p. 05)

A andlise apresentada até o momento permite esbocar o seguinte quadro: no CQ2d, a
formacdo nas diferentes modalidades fica a cargo das disciplinas eletivas do Nucleo
Especifico. O licenciando pode integralizar os créditos relativos a essas disciplinas realizando
atividades extraclasse, tais como participacaocelagiados e comissoes, participacdo em
congressos cientificos, co-autoria em artigos cientificos etc.

No projeto analisado, flexibilizacdo torna-se sinbnimo de complementacao nas “areas
de maior interesse” do estudante, areas que, no contexto em guestdo, poderiam ser entendidas

como aquelas que correspondem a especificidade de sua profissdo, sendo esta relativa a
modalidade a qual o estudante fez opcao. Isto se verifica na citacdo abaixo.

[...] uma sodlida formacdo generalista e conhecimentos em uma ou mais
areas especificas, além de capacidade de adaptacdo as constantes mudancas
tecnolégicas e organizacionais sdo requisitos essenciais. Por isso torna-se
imprescindivel flexibilizar os cursos possibilitando aos alunos
complementarem sua formagéo nas areas de maior interesse em fungéo de
suas aspiracdes profissionais futuras. (SAO PAULO, 2005, p. 03-04)

Para conseguir promover a formacéo proposta, o curso lanca mao de mecanismos
como a adocao de “pré-requisitos fortes” e “requisitos fracos”, algo que nao esta presente no
projeto pedagdgico dos demais cursos pesquisados. Os “pré-requisitos fortes" exigem que o
aluno seja aprovado na disciplina especifica com nota maior ou igual a cinco e o0 "requisito
fraco" visa a agilizar a formacao do estudante, estimulando sua progresséo na Universidade e
reduzindo a evasao no curso.

No que tange a metodologia do curso, aos docentes responsaveis pelas disciplinas do
Nucleo Minimo cabe manter a homogeneidade na linguagem, na abordagem e na carga de
contetdo, buscando a “participacdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem, por meio
da resolucdo de exercicios e participacdo em projetos programados e discussdes”’ (SAO

PAULO, 2005, p. 06). Além disso, devem “valorizar os conteddos ministrados em disciplinas
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anteriores e criar nos alunos uma visdo unificada da Ciéncia Qu{®&@ PAULO, 2005,
p. 06).

O CQ2d criou disciplinas especificas, tais como Quimica Integrada |, I, Il e IV,
ministradas do primeiro ao Ultimo ano do curso, para ampliar a associacao entre os conteddos
programaticos das diferentes disciplinas, minimizando o impacto da fragmentacdo entre as
disciplinas. Essas e outrdssciplinas integradorasao vistas como “espaco criado para 0s
docentes e alunos trocarem idéias sobre as diversas disciplinas, abordagens e perspectivas d
mudancas” (SAO PAULO, 2005, p. 07).

Entretanto, segundo Santos,

[...] @ estrutura do curriculo dos cursos de formagao inicial mostra que eles

estdo organizados de forma fragmentada, ou seja, por disciplinas. Nessas
disciplinas, de um modo geral, procura-se trabalhar com conhecimentos

sobre o contetido do ensino (o curriculo), o local onde ele ocorre (a escola)

e sobre o sujeito da aprendizagem (o aluno). (2002, p. 94)

Desse ponto de vista, a organizacdo do conhecimento por disciplinas é, por si s,
indicio de fragmentacdo. De certa forma, tem-se, neste ponto, uma questdo que parece
extrapolar os ambitos da licenciatura e talvez até da prépria ciéncia, adentrando nos dominios
dos paradigmas que ditam tendéncias em uma determinada época (BRANDAO, 2007).

Na grade curricular do CQ2d ha mais de uma disciplina comum as licenciaturas da
Uni-1, tais como: Didatica, Metodologia do Ensino de Quimica | e Instrumentacdo para o
Ensino |. Trata-se de disciplinas relevantes para a formacgao do licenciando, do ponto de vista
da aquisicdo de conhecimentos pedagogicos, mas que séo oferecidas de modo uniforme,
homogéneo, sem relacdo direta com a identidade especifica de cada curso ou distingdo entre
as especificidades conferidas pelas areas do conhecimento as quais pertencem.

No projeto pedagdgico analisado, € dedicado espaco para tratar do “programa de
nivelamento”, pelo qual se avaliam os conhecimentos dos ingressantes sobre conceitos
fundamentais da Quimica. Em seguida, o tema abordado é “avaliacdo do curso”. Ao final, sdo
expostas normas gerais do CQ2d.

Das disciplinas optativas eletivas que compdem o Nucleo Especifico do curso,
nenhuma contempla abordagens sobre TDIC, excec¢do feita a disciplina Metodologia do

Ensino de Quimica Via Telematica, que tem por objetivos:

1. Fomentar o senso critico do licenciando, que propicie uma atuacao
sistémica nos cenarios da escola e dos meios nao formais de ensino; 2.
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Preparar os futuros educadores para atuar responsavelmente nos novos
ambientes de ensino estruturados com base nas tecnologias da informacao e
comunicacdo; 3. Embasar o licenciando com elementos tedricos,
metodolbgicos e técnicos sobre as possibilidades de ensino-aprendizagem
de quimica via telematica: relag6es sdcio-culturais no ambiente telematico;
habilidades cognitivas e atitudinais; planejamento e desenvolvimento de
contetdo; avaliacdo. 4. Iniciar o licenciando em praticas de ensino
desenvolvidas em ambientes telematicos, através de estagio supervisionado.

Conforme observado acima, trata-se de uma disciplina com objetivos interessantes, do
ponto de vista da formacéo do professor para atuar em ambientes virtuais e emergentes, por
meio, inclusive, do estagio supervisionado do curso. Entretanto, as optativas livres ndo estao
previstas nos nucleos que constituem o curriculo do CQ2d, lembrando que a grade curricular é
constituida pelo Nucleo Baésico (Essencial) e pelo Nucleo Especifico, composto por
disciplinas obrigatérias e disciplinas optativas eletivas. As disciplinas do Nucleo Basico e as
obrigatoérias do Nucleo Especifico constituem o Nucleo Minimo. Ou seja, disciplinas optativas
livres, como a acima referida, tornam-se uma remota possibilidade na formacéo dos futuros

professores do CQ2d.

4.2.1.3 Curso de Quimica da Unidade 2 - periodo noturno

Os objetivos do CQ2n nao estdo declarados em seu projeto pedagogico, resumindo-se
a declaracdo da intencdo do curso em formar professores qualificados para o ensino de
Quimica no Nivel Médio. A exemplo do verificado no projeto pedagdgico do CQ2d, também
0 CQ2n refere-se ao quimico e ndo ao professor de Quimica, ndo sendo verificada qualquer
referéncia a formacao docente nos pontos relativos ao perfil do egresso.

Consta no projeto pedagdgico do curso que, além do conhecimento técnico, “séo
desejaveis profissionais que agreguem caracteristicas como participacdo, iniciativa,
coleguismo, raciocinio, discernimento e cidadania” (SAO PAULO, 2009, p. 02). O curso
declara valorizar e estimular a interdisciplinaridade, de modo que os estudantes “aliem um
solido conhecimento formativo em Quimica com conhecimentos basicos em outras areas das
ciéncias da natureza e algum outro atributo desejado pelo mercado de trabalho ou pela
sociedade” (SAO PAULO, 2009, p. 02-03).

A interdisciplinaridade nas licenciaturas é discutida por Candau. De acordo com a
autora, “trata-se de questdo complexa, que apresenta diferentes dimensdes e niveis: 0

epistemoldgico, o curricular, o administrativo-estrutural, entre outros” (1997, p. 39). A
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“exigéncia interdisciplinar € muitas vezes afirmada como oeagduma excessiva
compartimentalizacdo do saber” (1997, p. 40). Desse ponto de vista, Candau esclarece o que

segue:

[...] cada vez é maior a consciéncia de que as fronteiras histéricas entre as
diferentes disciplinas necessitam ser ultrapassadas e que, mais importante
do que a exata delimitacdo do campo especifico de cada disciplina, é a
exploracdo da articulagdo entre os diferentes campos do conhecimento,
tendo por objetivo uma visdo dos problemas numa perspectiva de
totalidade. (1997, p. 40)

A interdisciplinaridade no projeto pedagdégico do CQ2n nao diz respeito a articulagédo
entre contetdos especificos (da Quimica) e contetdos pedagdgicos (da licenciatura). Propde-
se articular os conhecimentos da Quimica aos das areas da ciéncia da natureza ou aos
atributos “desejados” pelo mercado ou pela sociedade, conforme mencionado anteriormente.
No que diz respeito ao mercado de trabalho, Kuenzer considera a existéncia de um “cenério
que aponta para a constituicdo histérica deoutro tipo de sobrantes: os desconectaa@®
apenas do ponto de vista tecnolégico, mas do ponto de vista do conhecimento” (2001, p. 145,
grifos da autora). A autora chama a atencdo para o desenvolvimento nos individuos de
capacidades basicas ainda ndo democratizadas, ressaltando que, na sociedade atual, ha pouc
espaco aos nao iniciados em computadores.

Nessa mesma linha, Kenski (2001) aponta a necessidade de capacitar os professores
para lidar com as novas exigéncias do mundo do trabalho, para producdo e manipulacédo de
informac@es e para assumir um posicionamento critico diante da realidade atual.

Os pressupostos de Kuenzer (2001) e de Kenski (2001, 1998) permitem tracar um
perfil da sociedade contemporanea, no que diz respeito também ao mercado de trabalho.
Entretanto os aspectos apontados pelas autoras néo estdo contemplados no projeto pedagdgic
do CQ2n, apesar de o curso se declarar voltado aos “desejos” do mercado e da sociedade.

No projeto, no espac¢o destinado a apresentacao da estrutura curricular, verifica-se que

0 egresso devera ter

[...] s6lidos conhecimentos tedricos de Quimica, Fisica, Matematica e
conhecimentos introdutérios em Ciéncias Bioldgicas e da Terra, além de
técnicas basicas de laboratério e instrumentacdo, de forma que a
compreensdo e explicacdo de fenbmenos fisicos e quimicos possam ser
interpretadas a luz da experimentacéo e associacdo com modelos teodricos.
Deve ser também capaz de trabalhar em equipe, ter capacidade critica para
avaliar novas situacdes, usar de maneira apropriada a literatura cientifica da
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area, incluindo as fontes modernas ge consultas eletrbnicas ressabe
expressar nas formas escrita e oral. (SAO PAULO, 2009, p. 04)

No fragmento supracitado, no qual ndo ha menc¢éo a docéncia, as TDIC surgem como
“fontes modernas de consultas eletrdnicas” a serem utilizadas pelo licenciando de modo
apropriado. A Internet parece encaixar-se neste perfil. O projeto ndo é claro a respeito das tais
fontes: quais seriam elas, em que consistiria 0 seu uso, com qual (quais) finalidade(s) e em
qual (quais) contexto(s). Do modo como esta posto, com base em Kenski (2003), considera-se
que a utilizacao de fontes modernas de consultas eletrbnicas poderia representar a adogao de
um “ensino mediado por velhas tecnologias”, uma vez que o projeto pedagdgico desse curso
nao esclarece o contexto subjacente ao uso, ou um “ensino tecnologicamente competente”, em
gue h& consumo acritico de tecnologias. Do ponto de vista de Valente (1999b), tratar-se-ia de
uma forma de subutilizac&o das TDIC.

O projeto pedagogico do CQ2n foi redigido em 2009, sendo o0 mais atual dos projetos
analisados. Conforme declarado, atendendo as recomendacdes da Comissao Coordenadora d«
Curso de Licenciatura — Coc-L (Anexo B), foram introduzidas, desde os primeiros semestres,
disciplinas de cunho pedagogico disciplinas vinculadas ao saber pedagog{cdo mais
“disciplinas pedagodgicas”), com o objetivo de inserir o aluno em um contexto mais proximo
ao de seu campo de atuacéo. Verifica-se, neste ponto, uma preocupac¢ao em criar mecanismaos

qgue permitam aproximar o futuro professor da escola béasica.

Atendendo as recomendacdes da Comissao Permanente de Licenciatura da
Pro-Reitoria de Graduagdo, disciplinas de cunho pedagdgico j& séo
introduzidas desde os primeiros semestres a fim de inserir o aluno num
contexto mais proximo ao de seu campo de atuacdo. As disciplinas
vinculadas ao saber pedagégico integram conhecimentos no campo da
Educacdo, na area da Quimica, e em outras areas, de forma a dar uma
formacgéo técnica e humanistica ao profissional formado, capacitando-o a
exercer a tarefa educativa e contribuindo para preparar os jovens para o
exercicio de sua cidadania. (SAO PAULO, 2009, p. 04)

O curso busca aproximar o futuro professor de seu campo de atuacdo, o que, em
ambito mais abrangente, poderia ter como pano de fundo a relacdo entre teoria e prética,
conforme prevista por Candau (1997). Em sua estrutura curricular, o CQ2n busca associar
conhecimentos quimicos a conhecimentos de outras areas das ciéncias da natureza e a
conhecimentos de carater geral, como Histdria da Quimica, garantindo “uma visdo abrangente

da Quimica como ciéncia, essencial na formacao do profissional do ensino e possibilitando a
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formacdo necessaria para que este futuro professor possa atuajetos mducacionais de
caréater interdisciplinar ou multidisciplinar” (SAO PAULO, 2009, p. 04).

As disciplinas de formacédo pedagdgica, tais como Didatica e Politica e Organizacao
da Educacao Basica no Brasil, sdo responsaveis pela “fundamentacado tedrica necessaria ac
trabalho do futuro professor’ (SAO PAULO, 2009, p. 04), sendo oferecidas por uma outra
Unidade Universitaria da Uni-1. Ja disciplinas de cunho pedagdgico Introducédo ao Ensino
de Quimica e Instrumentacdo para o Ensino de Quimica I, Il e lll sdo oferecidas pela
instituicdo formadora. Trata-se de disciplinas que contemplam conteudos relativos a aspectos
especificos do ensino de Quimica e sdo responsaveis pela integracdo entre a fundamentacac
tedrica e as atividades exigidas pelo exercicio profissional. Conforme se observa, o papel
destas disciplinas neste curso assemelha-se ao das disciplinas Quimica Integrada I, II, lll e IV
do CQ2d, cujo projeto foi anteriormente analisado.

Nas disciplinas de cunho pedagégico, sdo abordados “tépicos como o planejamento e
utilizacdo do ensino experimental, o planejamento curricular em quimica, estratégias para o
ensino de quimica, transposicdo de contetdos para o ensino e a contextualiza¢cao no ensino de
quimica” (SAO PAULO, 2009, p. 04-05).

[...] Estas disciplinas, ao lado das duas disciplinas de Metodologia do

Ensino de Quimica oferecidas pela [...], formam um conjunto de seis

disciplinas responséaveis pela articulacdo entre os conhecimentos de cunho
pedagdgico, de carater mais geral, com o0 conteddo especifico do

conhecimento quimico e seu ensino. (SAO PAULO, 2009, p. 05)

Constata-se, assim, que o CQ2n, tanto quanto o CQ2d, atribui a disciplinas especificas
o papel de promover a articulagdo (ou integracdo) entre o conhecimento quimico e o
pedagogico. Ambos oferecem disciplinas integradoras ao longo do curso, do primeiro ao
altimo ano. Assim procedendo, o CQ2n e o CQ2d talvez busquem “evitar” que a pratica esteja
restrita aos semestres finais do curso, conforme prevé o modelo da racionalidade técnica
(PEREZ GOMEZ, 1997).

As disciplinas de cunho pedagdgico cabe o complexo e abrangente papel de fornecer
ao futuro professor as “ferramentas necessarias para enfrentar os presentes desafios colocado
ao ensino da quimica na educacio basica” (SAO PAULO, 2009, p. 05). Assumindo esse
papel, essas disciplinas talvez pudessem incluir as TDIC na formacgao do professor, em fungcao
das demandas que pesam sobre a escola e, consequentemente, sobre os professores em gel

(n&o somente sobre os de Quimica em particular) nos dias atuais.
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O CQ2n atribui a disciplina Projeto e Pesquisa no Ensino de Quinfécacida no
altimo semestre do curso, o papel de introduzir “o aluno na pesquisa em ensino de quimica,
estando previsto o desenvolvimento de projetos para a investigacédo de questdes pertinentes a
problematica do ensino nas escolas de ensino fundamental e médio” (SAO PAULO, 2009, p.
05). Trata-se de formar um professor capaz de investigar sua propria pratica, um professor
pesquisador, conforme previsto por André (1996).

O nome da disciplina Projeto e Pesquisa no Ensino de Quimica sugere que, nela, o
estudante “poderia” pesquisar temas sobre o ensino de Quimica incluindo as TDIC.
Entretanto, segundo o programa que |Ihe é préprio, seu objetivo é “complementar a formacao
do aluno através de projeto de pesquisa ou estagio junto a Instituicbes Universitarias de
Ensino e Pesquisa”. Trata-se, pois, de pesquisa ou estagios desenvolvidos em instituicbes do
Ensino Superior e ndo nas instituicbes da Educacédo Basica.

Dentro da proposta de professor pesquisador, ao final do curso (nono semestre), o
CQ2n oferece a disciplina Temas Atuais da Pesquisa em Quimica, visando a formacédo de um
professor que tenha “contato com a realidade da pesquisa cientifica, e consequentemente, [...]
uma visdo mais ampla da construcdo da ciéncia e do desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico” (SAO PAULO, 2009, p. 05). Novamente, ndo se trata da realidade da escola de
Educacao Basica.

Seguindo as recomendacfes do Conselho Nacional de Educacdo e os principios do

PFP da Uni-1, o curso se estrutura em blocos de disciplinas e atividades, conforme verificado

no Quadro 7.
Bloco Disciplinas
Bloco | Formagéao Especifica| 32 disciplinas, sendo 21 de “conteddo quimico” e
11 de outras areas das ciéncias naturais (Anexq E)
Bloco Il Iniciacéo a Introdug&o ao Ensino de Quimica
Licenciatura Introducéo aos Estudos da Educacao
Bloco IlI Fundamentos Didatica
Tedricos e Praticos daPolitica e Educacdo Bésica no Brasil
Educacao Psicologia da Educacgao
Bloco IV Fundamentos Metodologia de Ensino |
Metodologicos do | Metodologia de Ensino |l
Ensino Instrumentacéo para o Ensino de Quimica |
Instrumentacédo para o Ensino de Quimica Il
Instrumentacéo para o Ensino de Quimica lll
Projetos e Pesquisa no Ensino de Quimica

Quadro 7 — Estrutura curricular do CQ2n

Fonte: projeto pedagoégico do curso pesquisado.
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O Bloco |, Formacédo Especifica, € composto por 32 disciplinas, sendo 21 de
“conteudo quimico” e 11 de outras areas das ciéncias naturais (Matematica, Fisica, Biologia e
Geologia). Desse total, 26% corresponde a disciplinas de carater experimental.

O Bloco I, Iniciagdo a Licenciatura, é composto pelas disciplinas: Introducdo ao
Ensino de Quimica, oferecida no primeiro ano de curso, com o objetivo de “introduzir o
futuro professor nas questdes referentes a educacéo basica em geral e ao ensino de quimics
em particular” (SAO PAULO, 2009, p. 05); Introducéio aos Estudos da Educac&o, disciplina
eletiva de carater obrigatorio, oferecida no segundo ano de curso, com enfoque filosofico,
histdrico ou sociolégico.

O Bloco Ill, Fundamentos Tedricos e Praticos da Educacédo, é formado por disciplinas
que tém como foco a instituicdo escolar, os fundamentos teéricos da Educacéo e suas praticas
sociais. No caso de Psicologia da Educacédo, o estudante escolhe uma das cinco optativas
eletivas de carater obrigatério, que sdo: 1) Préaticas Escolares: contemporaneidade e processos
de subjetivacdo, 2) A Psicologia Histérico-Cultural e a Compreensdo do Fenémeno
Educativo, 3) A Psicandlise, Educacado e Cultura, 4) Psicologia e Educacdo: uma abordagem
psicossocial do cotidiano escolar, 5) Praticas Escolares, Diversidade e Subjetividade. As
disciplinas deste bloco sédo oferecidas por uma outra Unidade Universitaria.

O Bloco IV, Fundamentos Metodolégicos do Ensino, € composto por disciplinas que
tém por funcao realizar “a interface entre o saber pedagdgico e o contetdo especifico, visando
a reflexdo e a pratica das questdes relacionadas ao ensino de Quimica” (SAO PAULO, 2009,
p. 06). Este bloco é constituido também por estagios supervisionados e projetos a serem
realizados em escolas da Educacédo Bésica.

Subjacentes a estrutura curricular verificada no Quadro 7 esta a busca por uma sdlida
formacao em conteddos especificos (Quimica, Fisica e Matematica) e pedagdgicos gerais,
entendida como “formac&o humanistica” necessaria a compreensédo do processo educacional.

Uma caracteristica ressaltada no projeto pedagdgico é a de o curso possibilitar a
aquisicao do conhecimento de “contetdos indispensaveis ao ensino da Quimica” (expressao
verificada no projeto) e o desenvolvimento das habilidades necessérias ao exercicio da
docéncia por meio de disciplinas e estagios distribuidos ao longo do curso. Neste caso, cabe a
ressalva de que o estagio curricular supervisionado esta previsto para ocorrer do quinto ao
décimo semestre, sob a responsabilidade de uma outra Unidade Universitaria, e no décimo
semestre, sob a responsabilidade da instituicdo formadora, conforme declarado em um outro
ponto do projeto. O estagio deverd proporcionar ao futuro professor de Quimica uma

“experiéncia real, significativa e reflexiva da pratica educativa” (SAO PAULO, 2009, p. 14).
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No documento analisado, afirma-se que o oferecimento de discipliestagios ao
longo de todo o curso permitiria uma “formacédo profissional sélida através de uma profunda
reflexdo da tarefa docente e da aquisicdo de experiéncias didaticas significativas, rompendo
com o antigo e obsoleto modelo de formac&o docente conhecido por ‘trés mais um” (SAO
PAULO, 2009, p. 13). Nesses termos, esse fragmento veicula conceitos da racionalidade
pratica (SCHON, 1997), que s&o a reflexdo sobre a acgéo (tarefa docente) e a pratica (aquisicdo
de experiéncias didaticas) por meio da qual se adquire conhecimentos tacitos.

O projeto retoma a idéia de professor pesquisador, ao declarar como principio o
“contato com a pesquisa e o desenvolvimento da Ciéncia e iniciacdo as metodologias e
processos de investigacdo do aprendizado do aluno e da pratica docente” (SAO PAULO,
2009, p. 13).

O curso dedica um espaco no projeto pedagdgico para tratar do assunto filosofia e
metodologia de ensino, apontando, inicialmente, duas preocupacdes que devem nortear o
trabalho docente. A primeira delas esta relacionada as “disciplinas de conhecimento quimico”.
Pelo seu “elevado grau de carater formativo”, essas disciplinas devem ser ministradas
“abordando-se exemplos relacionados a futura area de atuagdo do profissional formado,
permitindo que o estudante vislumbre a aplicacdo pratica dos conhecimentos adquiridos”
(SAO PAULO, 2009, p. 13).

A segunda preocupac@oa da valorizacdo dos conteldos ministrados aos estudantes
em disciplinas anteriores, de modo a fomentar nos futuros professores uma visao unificada e
continua da Ciéncia Quimica. Também é lembrada a “importancia da participacédo ativa dos
alunos no processo de aprendizagem, por meio da resolucdo de exercicios e participacdo em
projetos programados e discussbes” (SAO PAULO, 2009, p. 13). Neste caso, o CQ2n
apresenta um modo especifico de promover a participacdo efetiva do licenciando em seu
processo formativo, qual seja, a resolucdo de exercicios, a participacdo em projetos
programados e discussfes. Sobre estas ultimas, ndo ha esclarecimentos a respeito de quais &
circunstancias e a partir de quais finalidades ocorreriam. Contudo, a resolucdo de exercicios
por si s6 poderia ser vista como uma pratica mecanica, tipica da racionalidade técnica
(PEREZ GOMEZ, 1997). Sob essa 6tica, caberia esclarecer o contexto e as finalidades dos
referidos exercicios.

Insistindo um pouco mais nesse assunto, “exercicios” sao diferentes de “problemas”,
afirma Castilho (1998), ao considerar que problema é uma situacdo para a qual ndo ha um
caminho de resolucao preestabelecido. A distincdo entre exercicio e problema é uma questao

de grau e depende dos conhecimentos e experiéncias do sujeito. O traco essencial de uma
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atividade-problema ndo € sua correlagdo com problemas reais, maa catureza da
atividade mental que exige do aluno (rotineira ou exploratéria). A proposicdo de muitas
atividades e problemas didaticos somente tem sentido quando possibilita tornar os alunos
mais conscientes de seu nivel de compreensdo. Os problemas devem exigir do aluno uma
atividade criativa e exploratoria.

Um aspecto ressaltado no projeto pedagdégico do CQ2n € o papel fundamental da
experimentacdo no ensino de Quimica. Conforme informado no referido documento, as
“disciplinas experimentais” tém uma carga horéaria equivalente a 35% da carga horaria total
das “disciplinas de conteddo quimico”. A forte presenca das atividades experimentais no
curso pesquisado poderia ser um elemento favoravel a formacdo dos futuros professores de
Quimica com o uso das TDIC, tendo em vista que, atualmente, atividades experimentais sao
desenvolvidas também em ambientes virtuais. Entretanto, a analise do projeto pedagdgico do
curso permite afirmar que o mesmo né&o inclui as TDIC na formacé&o de seus professores.

Ainda sobre a experimentacéo no ensino de Quimica, segundo o projeto pedagdgico, o
planejamento das aulas e disciplinas experimentais pressupde a “construcdo e sedimentacao
de conteudos quimicos” e um “correto entendimento do fazer ciéncia”, cabendo as
“disciplinas de formacgéo pedagdgica” introduzir o aluno no universo da Educacao e da escola,

conforme abaixo se verifica.

As disciplinas de formacdo pedagodgicas (sic!) ministradas [...] devem
introduzir o aluno no universo da educacdo e da escola, apresentando
através da leitura de textos, discussdes e trabalhos teéricos ou praticos, a
reflexdo a respeito de temas gerais a respeito (sic!) da funcédo da educacéo,
da organizacgéo e aplicacdo das politicas publicas educacionais, da didatica
geral e da psicologia da educacdo. (SAO PAULO, 2009, p. 14)

Pelo que se verifica, o papel das disciplinas de formacdo pedagodgica € amplo e
complexo. Do fragmento citado, destaca-se a funcéo atribuida pelo CQ2n a essas disciplinas,
observando que, primeiro, o universo da Educacao e da escola é social, ndo se tratando, pois,
de um universo a parte, contrariamente ao que leva a supor o enunciado; segundo, 0 meio
utilizado para introduzir o licenciando nesse universo € o das atividades tedricas (leitura de
textos, discussdes e trabalhos) “ou” préticas, o que sugere a escolha de uma ou de outra
dimensao e néo a articulacéo entre ambas.

Sobre a expressao “construcdo e sedimentacdo de conteldos quimicos”, indaga-se
quando e como seria “sedimentado” um conhecimento. Na perspectiva da aprendizagem
significativa (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980), um contetdo é “aprendido” quando
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ancorado por conceitos subcuncéfesornando-se significativo, e ndo “sedimentado”, ao
estudante. Do modo como se apresenta, a palavra “sedimentar” pode assumir o significado de
“depositar” algo em determinado “recipiente”, remetendo a educacdo bancéaria (FREIRE,
1978).

Ocorre, porém, que no projeto pedagogico verifica-se ndo somente a palavra
“sedimentacdo”, mas também “construcdo” de conteldos quimicos. A construcdo de
conhecimentos pelo sujeito que aprende pressupde a adocdo da abordagem construtivista
(MIZUKAMI, 1986), que se contrapBe a abordagem tradicional na qual se encontra a
educacao bancéria acima referida. A alternancia entre o modelo da racionalidade técnica e o
da racionalidade prética, assim como entre a abordagem tradicional e a construtivista ndo séo
exclusivas do projeto pedagoégico do CQ2n. Nos demais projetos pesquisados ela também se
faz presente.

Ao tratar de sua filosofia e metodologia de ensino, o curso focalizado apresenta a

seguinte consideragéo:

[...] a interface entre o saber pedagdgico e o contetdo quimica deayo

das trés disciplinas de Instrumentacéo para o Ensino de Quimica do [...] e
das duas disciplinas de Metodologia do Ensino de Quimica, que devem
preparar o futuro professor para enfrentar as questdes relacionadas & pratica
do ensino de quimica. (SAO PAULO, 2009, p. 14)

Conforme explicitado no fragmento acima, a interface entre o saber pedagogico e o
contetdo quimico é atribuida as disciplinas do ultimo bloco da estrutura curricular, Bloco 1V,
Fundamentos Metodolégicos do Ensino, cujo papel é preparar o licenciando para enfrentar
qguestdes relacionadas a pratica de ensino de Quimica. Esta interpretacdo parece confirmada
pela expressao “a cargo de”, quando se atribui a mesma o sentido de delegar algo (a interface
entre o saber pedagdgico e o conteldo quimico) a agentes especificos (disciplinas do Bloco
IV). Neste caso, ter-se-ia indicio de uma fragmentacdo tipica da racionalidade técnica
(PEREZ GOMEZ, 1997), contraria a integracdo ou articulacdo pretendida pelo curso,
anteriormente apontada.

Por fim, a exemplo do verificado no projeto pedagoégico do CQ2d, o projeto do CQ2n

apresenta um “programa de nivelamento” voltado aos alunos ingressantes e suas dificuldades

22 A respeito da teoria ausubeliana, conferir também: MOREIRA, M. A. A teoria de aprendizagem de David
Ausubel. In: MOREIRA, M. A. et alAprendizagemperspectivas teoricas. Porto Alegre: Ed. da Universidade,
1985, p. 127-143.
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de aprendizagem e também aos modos de avaliacdo do curso. Estes poatps agenas
mencionados, tendo em vista 0s objetivos da pesquisa.

O apresentado acima permite colocar duas Ultimas consideracdes relativas a analise da
estrutura curricular do CQ2n. A primeira € a de que as disciplinas sdo adjetivadas como
experimentais, de contetdo quimico, de conteudo pedagdgico e de formacdo pedagdgica,
conforme o conhecimento que veiculam, sendo que as experimentais sdo também de contetdo
quimico. Neste caso, a categorizacdo das disciplinas poderia ser tomada como indicio da
racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1997). A segunda € que, no projeto pedagdgico deste
curso, nao ha referéncia as TDIC, excecdo feita a capacidade de o egresso utilizar fontes
modernas de consultas eletrénicas, ou indicios de formac&o do licenciando para o uso das
mesmas. Nem mesmo disciplinas optativas com ocorréncia dessas tecnologias foram

registradas.

4.2.2 Cursos de Fisica

Implantados em 1993, os CF sdo oferecidos nos periodos diurno e noturno. Em linhas
gerais, 0 projeto pedagodgico desses cursos contém uma introducdo, na qual se apresenta &
implantacdo dos mesmos, objetivos gerais, perfil do egresso, exigéncias para a obtencao do
titulo de licenciado em Fisica, estrutura curricular, disciplinas obrigatérias que compdem o
nucleo fundamental do curso, disciplinas optativas e avaliacao.

Os objetivos declarados no projeto veiculam a formacdo do professor de Fisica a
concepcao de Ensino Médio prevista na Lei n. 9394/96, de modo que se toma como referéncia
os fins aos quais se destina a formacédo do estudante deste nivel de ensino. Ao se basearen
nos objetivos do Ensino Médio para a formacdo docente, os CF demonstram atencédo ao

campo de atuacao ao qual se destina o profissional egresso da licenciatura. Seus objetivos sao:

[...] promover uma formagdo solida e ampla, que capacite os futuros
professores a compreender a Fisica, o universo tecnoldgico e os avancos
atuais da ciéncia, utilizando com desenvoltura os conceitos fisicos e a
linguagem matematica necessaria. Paralelamente, visou-se propiciar a
formacao pedagdgica, habilitando o licenciado a préatica docente competente
e compromissada com os ideais maiores da educacgdo, na perspectiva do
contexto social, politico e cultural brasileiro. Para isso, foi essencial
incorporar conteudos modernos e os resultados recentes das pesquisas na
area de educacao. (SAO PAULO, 2008, p. 06)
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Os cursos analisados buscam formar o licenciado capaz de coaHheéisga e suas
potencialidades e reconhecer a ciéncia como expressao da cultura de um povo e de seu tempo
O profissional formado pelos CF devera ter:

- consciéncia de sua funcado social enquanto professor de Fisica, no sentido de integrar
seus alunos a sociedade atual;

- conhecimento da interpretacdo fisica do mundo natural e tecnoldgico; compreensao e
capacidade de discutir as teorias fisicas sobre o universo;

- conhecimento do processo histérico de construcdo da ciéncia e entendimento da
ciéncia como cultura.

Essas capacidades sugerem considerar que o professor atua em uma escola
historicamente situada, com alunos que tém tracos comportamentais, habitos e necessidades
tipicas de uma época; alunos da geracdo digital, segundo Barreto (2002), vivem em uma
sociedade midiatizada, de acordo com Pimenta (1999), estdo imersos na cultura das midias,
conforme esclarece Santaella (1996), tém familiaridade com equipamentos eletrénicos, o que,
por si so, justificaria a integracdo destes aos processos educacionais (BELLONI, 1999). Desse
ponto de vista, torna-se dificil a um professor de Fisica “integrar” seus alunos a sociedade de
seu tempo sem considerar as TDIC.

De acordo com o projeto, os licenciando dos CF deverdo adquirir os seguintes
conhecimentos:

- conhecimento sobre a natureza da ciéncia, demonstrando conhecimento das teorias
fisicas, sua base fenomenoldgica e matematica e suas aplicacdes, de modo a assegural
sua compreensao para o ensino;

- conhecimento das teorias pedagégicde sua base fenomenoldgica e pratica, de
modo a assegurar sua acao docente;

- conhecimento pratico da docéncia, que transcende o0s conhecimentos tedéricos e é
adquirido na vivéncia de situacdes educacionais.

Assim constituidos, esses conhecimentos indicam a valorizacdo da pratica no processo
de formacédo docente, remetendo a racionalidade pratica, segundo a qual o professor ndo € um
técnico que atua em situacdes previamente concebidas e imutaveis, mas em situacdes
inusitadas, inéditas, singulares e bastante complexas (PEREZ GOMEZ, 1997).

Além do acima exposto, o professor egresso dos CF deve ser capaz de:
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- integrar o conhecimento fisico ao pedagodgico em sua pratica e reconhecer a
necessidade de atualizacdo continua, em relacdo as novas investigacées desenvolvidas
em ambas as areas do conhecimento;

- refletir sobre sua prépria pratica, tornando-a um objeto constante de estudo, no sentido
de se auto-avaliar e propor novas respostas as continuas mudancas das situacfes €
desafios escolares.

Tratam-se, pois, de pressupostos relativos a formacgéo ao longo da vida (MIZUKAMI
et al, 2002), professor reflexivo (PIMENTA, 2006) e gestdo da prépria formacédo
(MIZUKAMI, 1996), tipicos da epistemologia da pratica.

Quanto a capacidade de integrar o conhecimento fisico ao pedagdgico, no processo de
ensino-aprendizagem escolar, talvez se possa “articular’ tais conhecimentos, sendo este um
trabalho que provavelmente exigiria do licenciado algo como a base de conhecimentos
prevista por Shulman (1986), da qual se destaca o conhecimento pedagogico do contetudo que
poderia subsidiar praticas com TDIC, segundo Simido e Reali (2002).

No ensino-aprendizagem de Fisica, recursos que permitem a interacdo do aluno com o
conhecimento ndo deveriam ser ignorados, pois, conforme lembram Lopes et al., “a Fisica é
uma ciéncia experimental que requer praticas laboratoriais para ser mais bem compreendida”’
(2009, p. 08). Além disso, ha instituicbes escolares que ndo tém ou nas quais se utiliza de
modo precario o laboratério didatico de Fisica. Nesses casos, 0 professor poderia dispor de
experimentos virtuais, uma vez que a maioria das escolas publicas brasileiras tem Sala
Ambiente de Informética (SAl), com computadores e acesso a Internet (LOPES et al, 2009).

Entretanto, a julgar pelo perfil do egresso declarado no projeto pedagdgico, os CF ndo
capacitam o futuro professor para utilizar laboratérios e experimentos virtuais ou estratégias
afins, limitando, assim, as chances de inovacdo na pratica pedagdgica, no que diz respeito a
utilizacdo das TDIC, tecnologias que, além de interessar aos alunos (BELLONI, 1999),
podem facilitar o processo de aprendizagem, ao aproxima-los dos conhecimentos de uma area
qgue requer pensamento logico-formal (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988). Em sua
totalidade, o projeto ndo apresenta referéncia as TDIC, excecao feita ao Bloco Instrumentacao
para o Ensino de Fisica adiante apresentado.

No projeto pedagdgico analisado consta que a grade curricular foi alterada em 20086,

sendo incluidas ou expandidas atividades pedagdgicas dos discentes em algumas disciplinas
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especificas; atividades de ciéncia e cultura; atividades dejicesttom parte da
responsabilidade atribuida a instituicdo formadora. Aos propositos desta pesquisa, convém
destacar que os CF declaram compreender que “a estrutura geral, o planejamento das
disciplinas e a selecéo de conteudos devem levar em conta o perfil do profissional que se quer
formar” (SAOPAULO, 2008, p. 08).

A respeito dos conhecimentos oferecidos ao estudante em um curso de licenciatura e
da propria especificidade de cursos de formacdo de professores, o projeto declara que “a
especificidade da licenciatura decorre do fato de que dominar o contetddo de Fisica € condicdo
necessdria para seu ensino, mas nao suficiente para ensina-la. Ensinar exige habilidades e
conhecimentos especificos” (SAAULO, 2008, p. 10).

Os fragmentos destacados indicam que os CF tém o perfil do egresso como ponto de
partida e de chegada para a estruturacéo do curso e nao partilham da visdo bastante difundida
no senso comum de que, para ensinar, € preciso dominar o contetudo especifico, porque “o
resto” se aprende na pratica.

Em seu projeto, os cursos analisados declaram seguir as diretrizes nacionais
curriculares para a formacgéo de professores. Como dito antes, tais diretrizes orientam formar
os licenciandos para o uso das TDIC, o que nado se verifica no projeto dos CF. O Parecer
CNE/CES 1.304/2001, que estabelece as diretrizes curriculares para os cursos de Fisica, por
exemplo, considera que o fisico, qualquer que seja a sua area de atuacédo, “deve ser capaz de
abordar e tratar problemas novos e tradicionais e deve estar sempre preocupado em buscar
novas formas do saber e do fazer cientifico ou tecnoldgico” (BRASIL, 2001, p. 02). Esse
Parecer categoriza como “novas formas de educacéo cientifica” véd&@sresou outros
meios de comunicac¢do, pelos quais pode ser disseminado o saber cientifico. Além disso,
aponta a necessidade de os formandos em Fisica desenvolverem a habilidade de “utilizar os
diversos recursos da informatica, dispondo de noc¢Bes de linguagem computacional’
(BRASIL, 2001, p. 03).

Também o Parecer CNE/CP 9/2001, que estabelece diretrizes instituidas na Resolucéo
CNE/CP 1/2002, aponta motivos que justificariam a insercdo das TDIC nos cursos de
formacao de professores da Educacdo Basica. Um desses motivos seria o impacto das
transformacdes cientificas e tecnoldgicas sobre a Educacdo. Nessa linha, o referido Parecer

argumenta que “se o0 uso de novas tecnologias da informacédo e da comunicacdo esta sendo
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colocado como um importante recurso para a educacao basica, evidéatenmesmo deve
valer para a formacao de professores” (BRASIL, 2001, p. 24).

O Parecer considera a articulacdo de diferentes praticas, para o que poderiam ser
utilizadas tecnologias como computador e video, no desenvolvimento de situacdes didaticas
em tempo e espaco curricular especifico chamado de “coordenacdo da dimensao pratica”.
Além das situacdes didaticas vivenciadas no interior das disciplinas e de outras de carater
interdisciplinar, o Parecer CNE/CP 9/2001 aponta os estagios realizados nas escolas da
Educacdo Bésica. Ao tratar da articulacdo entre teoria e pratica nos cursos de formacdo de
professores, considera que “todas as disciplinas que constituem o curriculo de formacéo e nao

apenas as disciplinas pedagogicas tém sua dimenséao pratica” (BRASIL, 2001, p. 57) e que

[...] ndo é possivel deixar ao futuro professor a tarefa de integrar e transpor
0 conhecimento sobre ensino e aprendizagem para o conhecimento na
situacdo de ensino e aprendizagem, sem ter oportunidade de participar de
uma reflexd@o coletiva e sistemética sobre esse processo. (BRASIL, 2001, p.
57)

Retomando o projeto pedagdgico dos CF, verifica-se que sua estrutura curricular
apresenta uma programacao “basica” organizada por semestre. O curriculo é constituido por
um nucleo fundamental com disciplinas obrigatérias (ou basicas) em Fisica e em Educacéo,
sendo a formacdo do licenciando “complementada” com disciplinas optativas e créditos-
trabalh@® distribuidos em diferentes disciplinas.

No campo disciplinar, verifica-se que as optativas destinadas a complementacdo da
formacao do licenciando estdo agrupadas em blocos segundo a natureza do conhecimento a
ser trabalhado em cada um deles. Conforme observado no Quadro 8, esses blocos sao: (1)
Instrumentacdo para o Ensino de Fisica; (2) Tematico; (3) Integrador; (4) Educacéo; (5)

Geral.

23 Cada crédito-trabalho corresponde a um nimero determinado de horas-aula (trinta horas, em geral).



Bloco

Disciplinas

Instrumentacag
paa o Ensino
de Fisica

) O computador e o Video no Ensino de Fisica
Propostas e Projetos de Ensino de Fisica
Producéo de Material Didatico

Tematico

Introducéo as Ciéncias Atmosféricas
Conceitos de Astronomia para Licenciatura
Astronomia de Posicéo

Estrutura e Formacéao do Sistema Solar
Fundamentos de Astronomia

Introducéo a Cosmologia

Geologia Geral

Fisica da Poluicao do Ar

Fisica do Meio Ambiente

Fisica do Corpo Humano

Fisica Aplicada

Particulas: danca da matéria/campos
Acustica

Efeitos Biologicos das Radiacdes lonizantes e Nao lonizantes

Integrador

Topicos de Histoéria da Fisica Classica
Tépicos de Historia da Fisica Moderna
Evolucdo dos Conceitos da Fisica
Filosofia da Ciéncia

Educacao

Politica e Organizacéo da Educacao Basica no Brasil
Introducéo aos Estudos da Educacao: enfoque filosofico
Introducado aos Estudos da Educacéao: enfoque historico
Introducéo aos Estudos da Educacédo: enfoque sociolégico
Psicologia da Educacdo: subjetividade, pds-modernidade e cotidig
escolar
A Psicologia Histérico-Cultural e a Compreensao do Fendmeno
Educativo
A Psicandlise, Educacéo e Cultura
Psicologia e Educacao: uma abordagem psicossocial do cotidiang
escolar
Praticas Escolares, Diversidade, Subjetividade
Politica e Organizacao da Educacdo Basica no Brasil
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1IN0

Geral

Utilizacdo de Feixes I6nicos para Caracterizacao de Msateria
Aceleradores de Particulas, Fundamentos e Aplicactes
Introducéo ao Caos

Introduc&o a Otica

Introducéo a Microscopia Eletrénica

Fisica Matemética |

Introducéo a Pratica da Informatica

Praticas Avancadas de Informatica

Eletromagnetismo |

Mecanica Quantica |

Técnicas Basicas

Termodinamica

Calculo Numérico com Aplicacdes em Fisica

Algebra Linear

Histéria da Matematica

Quadro 8 — Disciplinas optativas dos CF

Fonte: projeto pedagoégico do curso pesquisado.
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O projeto esclarece que os blocos de optativas “pode ser revistopleado
constantemente, constituindo-se um espaco de experimentacdo de novas disciplinas, novas
idéias e difusdo de assuntos atuais” (SAQJLO, 2008, p. 14), espaco no qual poderiam
estar incluidas as TDIC. Dos referidos blocos, somente um tem propositura de formagédo em

TDIC. Trata-se do Bloco Instrumentac¢éo para o Ensino de Fisica,

[...] constituido por disciplinas que procuram adequar as questfes gerais
basicas ao conteldo especifico da fisica [...], discutindo estratégias e
propostas de ensino de Fisica, projetos ja desenvolvidos e propostas de
material didatico, aspectos dé#ecnologia educacional voltados a
especificidade da fisica. Trata-se de fornecer ao aluno subsidios para que
possa atuar no ambito da sala de aula. E obrigatéria a obtencdo de pelo
menos 8 créditos em disciplinas deste bloco. Atualmente o bloco esta
subdimensionado, por falta de professores para ministrar as disciplinas.
(SAO PAULO, 2008, p. 27, grifo nosso)

As disciplinas do Bloco Instrumentacao para o Ensino de Fisica ndo estdo disponiveis
aos licenciandos pelo motivo apontado no fragmento citado. Uma das disciplinas que o
compBe € O Computador e o Video no Ensino de Fisica, desativada em 2009, segundo seu

programa de ensino, no qual constam apenas os contetdos abaixo verificados.

O filme e o video didatico: funcdo e caracteristicas. As dtesnde
utiizagdo do material audiovisual. Modalidades de utilizagdo de
computadores no ensino de Fisica: Simulagédo, Controle e aquisicdo de
dados (Laboratério assistido por Computador), Modelos quantitativos e
semi-quantitativos. Projetos Tutoriais e Multimidia. Avaliagéo de softwares.

No Bloco Temaético, cada disciplina é organizada em torno de um tema que envolve
conhecimentos das diferentes subareas da Fisica. Destaca-se a disciplina Estrutura e
Formacdo do Sistema Solar. Seu conteudo sugere a utilizacgamft@aresque poderiam
tornar mais claros conceitos como o de gravidade, segundo Feitosa e Lopes (2009). As TDIC,
entretanto, ndo estao previstas no programa de ensino dessa disciplina.

O terceiro bloco a agrupar as disciplinas optativas do curriculo dos CF é o Integrador.
As disciplinas que o comp&em tém o papel de situar a Fisica no contexto sécio-cultural por
meio de temas integradores, que abordam “aspectos relacionados a filosofia e a histéria da
ciéncia, ou ao papel da fisica (da ciéncia) no desenvolvimento tecnolégico’R8BD0,
2008, p. 26).

No Bloco Educacéo, as disciplinas devem permitir
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[...] o aprofundamento e a ampliacdo do conhecimento do licenciado, em
relagdo & (sic!) questdo educacional nas questdes referentes a Filosofia e a
Historia da Educacao, a politica educacional, a cultura escolar, aos aspectos
administrativos, econdmicos e sociolégicos da educacgdo, a temas da
psicologia da educacéo e a aspectos da didatica geral. (SAO PAULO, 2008,
p. 27)

As disciplinas desse bloco veiculam conhecimentos especificos da Educacéo, ao passo
que as disciplinas do Bloco Teméatico e do Bloco Integrador veiculam conhecimentos
especificos da Fisica. O conhecimento é, assim, fragmentado em blocos, encaixando-se
naquilo que Doll Jr. (1997) define como paradigma moderno ou cartesiano-newtoniano,
sustentado pelo conceito de sequencialidade linear, entre outros.

O dultimo bloco das optativas € o Bloco Geral, constituido por disciplinas cuja
finalidade € permitir um maior aprofundamento nas areas de Fisica e Matematica.
Contrariamente ao verificado nos blocos anteriores, ndo € obrigatéria a obtencdo de créditos
nas disciplinas deste bloco, no qual se verificam as disciplinas Introducdo a Pratica da
Informatica e Praticas Avancadas de Informatica.

O curriculo dos CF prevé 38 créditos para disciplinas optativas e 122 créditos para
disciplinas obrigatérias, constituindo, estas, o seu “nucleo fundamental”. Conforme declarado
no projeto, “as disciplinas obrigatorias procuram oferecer uma formagéo basica, cobrindo as
diferentes areas da fisica; mecénica, eletromagnetismo, termodinamica, e fisica moderna, por
meio de disciplinas tedricas e experimentais” (SROULO, 2008, p. 20). Trata-se de
disciplinas que veiculam contetdos especificos da Fisica.

Ainda em relacdo as disciplinas obrigatorias, o projeto esclarece que “as ferramentas
matematicas sdo tratadas em disciplinas especificas de calculo e algebra, que estdo
distribuidas ao longo do primeiro e segundo ano de curso” @0, 2008, p. 20) e que
a formacdo pedagogica € garantida por disciplinas obrigatérias oferecidas por uma outra
Unidade Universitaria da Uni-1. Nesse ponto, verifica-se que os CF, ao mesmo tempo em que
delegam a responsabilidade da formacdo pedagdgica de seus licenciandos a uma Unidade
Universitaria especifica e, por conseguinte, a disciplinas especificas, declaram que a formacao
pedagdgica dos estudantes deve estar presente ao longo de todo o curso, néo se restringindo a

chamadas disciplinas pedagogicas.



98

Assim como as disciplinas optativas, as disciplinas obrigatériasg@padas em
blocos, quais sejam: Fisica, Matematica, Quimica e Educacao, conforme verificado no
Quadro 9.

Bloco Disciplinas

Fisica Fundamentos da Mecéanica
Introducdo as Medidas Fisicas
Mecanica

Laboratorio de Mecéanica

Mecanica dos Corpos Rigidos e Fluidos
Gravitacao

Oscilacbes e Ondas

Complementos de Mecéanica Classica
Termodinamica |

Otica

Termodinamica |l

Eletricidade e Magnetismo |
Eletricidade e Magnetismo I
Eletromagnetismo

Laboratério de Eletromagnetismo
Relatividade

Fisica Moderna |

Fisica Moderna |l

Laboratério de Fisica Moderna
Elementos e Estratégias para o Ensino de Fisica
Pratica em Ensino de Fisica

Ciéncia e Cultura

Matematica Geometria Analitica

Célculo | para Licenciatura

Célculo Il para Licenciatura

Célculo Il para Licenciatura

Célculo IV para Licenciatura
Introducdo a Computacao

Nocoes de Estatistica

Quimica Quimica Geral

Educacéao Politica e Organizacdo da Educacéo Basica no Brasil
Psicologia da Educacgéao
Didatica

Metodologia do Ensino de Fisica |
Metodologia do Ensino de Fisica Il

Quadro 9 — Disciplinas obrigatérias dos CF

Fonte: projeto pedagoégico do curso pesquisado.

No Bloco Fisica, as disciplinas tém como objetivo principal “formar o individuo como

fisico-educador-pesquisador’ (SAPAULO, 2008, p. 20). Trata-se de disciplinas como
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Mecanica dos Corpos Rigidos e Fluidos, Eletromagnetismo e Fisockeriva |, que
“envolvem atividades praticas que tém como objetivo estabelecer um vinculo mais estreito
entre as disciplinas de contetudo especifico e a pratica profissional dos futuros professores”
(SAOPAULO, 2008, p. 22). Nas referidas atividades préticas,

[...] o aluno deve ser levado a investigar, refletir e analisar o contetudo
correspondente tratado no ensino médio, e a elaborar textos e experimentos
didaticos, ou ainda, a pesquisar a construcdo de conceitos fisicos
relacionados ao contetdo, por parte de alunos do ensino médio. (SAO
PAULO, 2008, p. 22-23)

Tais atividades poderiam ser desenvolvidas com o uso das TDIC, tendo em vista que
praticas experimentais de ciéncias como Fisica e Quimica podem ser realizadas em ambiente
virtual (GOMES, 2002). De acordo com o projeto, o curriculo formal dos CF conta com 14
disciplinas experimentais voltadas a areas especificas da Fisica, como Mecénica,
Eletromagnetismo e Fisica Moderna.

No Bloco Fisica, as disciplinas tratam de conteudos especificos da Fisica, excecao
feita as disciplinas Elementos e Estratégias para o Ensino de Fisica e Pratica em Ensino de
Fisica e Ciéncia e Cultura. Conforme declarado no projeto,

[...] a disciplina Elementos e Estratégias para o Ensino de Fisica é central no
curso, pois se apresenta como a primeira disciplina do bloco de
Instrumentagéo para o Ensino. Nela os estudantes entram em contato com
guestdes ligadas a filosofia da ciéncia e a psicologia da educacgéo e suas
relacbes com os principais problemas do ensino de fisica, culminando no
estudo de algumas estratégias para supera-los. (SAO PAULO, 2008, p. 22)

A auséncia das TDIC em disciplinas como a referida na citacdo acima leva a
considerar que, longe de solucionar as dificuldades e problemas do ensino em geral e do
ensino de Fisica em particular, essas tecnologias se constituem como possibilidade na
Educacdo, quando se tomam as necessidades e idiossincrasias da escola basica comc
referéncia para a formacao docente, conforme recomenda o Parecer CNE/CP 9/2001. Nesse
caso, Marinho e Lobato lembram que

A escola vem, ao longo dos tempos, acolhendo as mais diferentes
tecnologias de informacdo e de comunicagcdo visando sua utilizacdo nos
processo ensino-aprendizagem (sic!). Mas incorporar tais recursos quando
os professores estdo despreparados para seu uso, parece ser mais uma forma
da (sic!) escola atender algumas das solicita¢cdes da sociedade, buscando se
revelar moderna em cada tempo. (2008, p. 01)
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Sobre as atividades praticas do Bloco Fisica, cabe destacar o que segue: “essas
atividades praticas voltadas para a formacdo pedagogica na area especifica da fisica, passam «
representar 68% (60%) de sua formacao pratica na area pedagégicaASAO, 2008, p.

23). Do referido bloco, destaca-se a disciplina Pratica em Ensino de Fisica, que tem por
objetivo preparar os alunos para desenvolver atividades didaticas em estagios e projetos de
ensino formal e informal. O proposto sugere questionar por que ndo desenvolver atividades
didaticas utilizando recursos que os alunos em geral tanto e tdo bem utilizam fora da escola.

Conforme consideram Marinho e Lobato,

[...] € com um aluno que freglilenta comunidades virtuais como o Orkut,
lanca m&o do MSN para se comunicar com amigos e colegas, é autor de
blogs e usuério de outros recursos da Web 2.0, que os professores da
educacéo basica tém que lidar. (2008, p. 04)

No Bloco Matematica, verifica-se a disciplina Introducdo a Computacdo, que
contempla conteudos de TDIC. Entretanto, conforme esclarece o projeto pedagdgico, essa
disciplina “fornece os elementos basicos da arquitetura dos computadores e da sua
programacao” (2008, p. 24). Conforme afirmam Dias e Chaves Filho (2003), para utilizar as
TDIC com seguranca, ndo bastam ao professor saberes instrumentais do tipo nocdes de
Informética basica. Além disso, segundo Valente (1993a), trata-se de uma disciplina na qual
se aprende somente “sobre” o computador.

No Bloco Educacdo, as disciplinas visam a formagéo pedagdgica lésieasaria ao
futuro professor, envolvendo tanto a teoria como a préatica de questdes educacionais” (SAO
PAULO, 2008, p. 24). A expressao “formacao pedagdgica basica” sugere indagar qual seria o
“formato” dessa formacao. O projeto enfatiza que o estudo das questdes do ensino e da
Educacao pelo licenciando ndo se limita ao conjunto de disciplinas obrigatérias desse bloco,
estendendo-se a outras, como Pratica em Ensino de Fisica e Elementos Estratégicos para C
Ensino de Fisica, anteriormente mencionadas.

Além dos blocos de disciplinas obrigatérias e dos blocos de disciplinas optativas e de
aprofundamento, o curriculo dos CF inclui praticas como componente curricular, estagios,
atividades cientifico-culturais e trabalho de conclusdo de curso ou monografia, conforme

verificado no Quadro 10.
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Disciplinas Blocos
Optativas Instrumentacéo para o Ensino de Fisica
Tematico
Integrador
Educacéao
Geral
Obrigatorias Fisica
Matematica
Quimica
Educacao
Préatica como componente curricular
Estagios
Atividades cientifico-culturais
Trabalho de conclusé&o de curso

Quadro 10 -Estrutura geral do curriculo dos CF

Fonte: projeto pedagoégico do curso pesquisado.

As atividades de pratica como componente curricular visam a promoc¢do de uma
“articulacdo mais direta e significativa entre os conhecimentos de Fisica e o conhecimento da
pratica pedagdgica” (SAGAULO, 2008, p. 15). A maioria dessas praticas foi inclusa em
disciplinas especificas de Fisica como “créditos trabalho”. E o caso, por exemplo, da
disciplina Elementos e Estratégias para o Ensino de Fisica, que tem a sua carga horaria total
(sessenta horas) atribuida a praticas como componentes curriculares.

Com as quatrocentas horas de pratica como componente curricular, pretende-se

[...] estabelecer um vinculo mais estreito entre as disciplinas de contetdo
especifico e a pratica profissional futura dos professores, evitando a
segmentacdo, que ainda hoje persiste, entre os contetados de conhecimento
especifico e os contetdos relativos a atividade de professor. (SAO PAULO,
2008, p. 14)

A concretizacao desse obijetivo fica a cargo da disciplina Elementos e Estratégias para
o Ensino de Fisica, das disciplinas optativas do Bloco Instrumentagéo para o Ensino de Fisica,
de disciplinas especificas de Fisica nas quais foram incluidos créditos-trabalho para esse fim e
de disciplinas de cursos de uma outra Unidade Universitaria da Uni-1.

Enquanto pelas préaticas pretende-se “orientar os estudantes a investigar, analisar e
refletir sobre o conteldo de Fisica correspondente, na abordagem utilizada na escola média,
nos diferentes niveis” (SAGAULO, 2008, p. 15), pelos estagios, pretende-se “capacitar 0s
futuros profissionais para o trabalho em sala de aula” (SAQLO, 2008, p. 15).

Em relacdo a funcao atribuida as préaticas e aos estagios, Marcelo afirma que estes

ultimos “representam uma ocasido privilegiada para investigar o processo de aprender a
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ensinar” (1998, p. 55). Entretanto, o que os CF esperam realizar podenegtagios pode
extrapolar os limites dos mesmos, visto que capacitar o licenciando para o trabalho em sala de
aula parece ser uma tarefa do curso em geral e ndo apenas dos estggadicular.

Com base no PFP, a Unidade Universitaria responsavel pelos CF assume a
organizacdo e supervisdo de cem horas adicionais de estagio, com atividades que abrangem
um conjunto mais amplo de atividades de ensino, incluindo a apresentacdo de minicursos,
oficinas ou a promoc¢ao de atividades articuladas aos projetos de formacéo continuada de
professores. As outras trezentas horas sao supervisionadas por uma outra Unidade
Universitaria da Uni-1 e dedicadas a regéncia de sala de aula no Ensino Médio.

Por fim, focalizam-se as atividades cientifico-culturais. Por meio delas, pretende-se
promover a formacado cultural dos futuros professores “no ambito académico-cientifico-
cultural, priorizando atividades praticas, que envolvam participacdo ativa dos estudantes na
sua propria formacéo” (SABAULO, 2008, p. 15-16). Analisando tal proposta, observa-se
qgue a idéia de “participacdo ativa do estudante em sua propria formacdo” é explicitamente
colocada somente quando se trata das atividades académico-cientifico-culturais, ndo sendo
verificada em outros pontos do projeto pedagdgico.

Ao final do projeto pedagdgico, sdo dados esclarecimentos sobre a avaliacdo do curso,
sendo, em seguida, apontada a possibilidade de implantacdo de uma nova metodologia, que
pressupfe a criacdo de salas de aula especificas equipadas com computadores, embora na
haja uma intencdo declarada de oferecer formacao com TDIC. Esta é apenas uma projecao
dos CF para o futuro. Por enquanto, no curriculo desses cursos, as TDIC permanecem no

campo das possibilidades.

4.2.3 Cursos de Matematica

A seguir, apresenta-se a andlise dos projetos pedagdgicos dos cursos de Matematica:
CM1 e CM2.

4.2.3.1 Cursos de Matemaética da Unidade 1

Os CML1 séo oferecidos nos periodos diurno e noturno. Em seu projeto pedagdgico,

apresentam principios e objetivos gerais dos cursos de formacdo de professores da Uni-1.
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Trata-se dos mesmos principios e objetivos gerais presentes modrEBionados a todas as
licenciaturas da universidade pesquisada. Aos principios e objetivos gerais seguem-se: perfil
do egresso, estrutura curricular, grade curricular, enquadramento das disciplinas e atividades
dos blocos curriculares, distribuicdo da carga horéaria de disciplinas e das atividades entre os
blocos e componentes curriculares.

Os objetivos contemplados no projeto pedagdgico desses cursos foram transcritos do
PFP. Tal transcricéo aplica-se aos objetivos gerais e especificos. Neles, nenhuma referéncia as
TDIC foi verificada. S8o marcados pela presenca forte da posicdo ideoldgica assumida pela
Uni-1.

Em consonéancia com o PFP, o projeto pedagdgico dos CM1 aponta para a formacao
de um “profissional competente”, socialmente critico e responsavel pelo destino da sociedade,
capaz de promover a transformacdo da realidade brasileira e de contribuir para o
desenvolvimento de novas formas de interacéo e de trabalho escolar.

Transformar a sociedade, responsabilizando-se pelo destino da mesma, este seria 0
papel do professor formado pelos CM1. Esses cursos, assim, privilegiam a formacéao politica
do licenciando, ao mesmo tempo em que defendem a formagdo de um “profissional
competente” em seu campo de atuacao.

Os CM1 propdem formar o profissional que busque “atualizar seus conhecimentos
com abertura para a incorporacéo do uso de novas tecnologias'RSALCD, 2009, p. 03-

04), em uma perspectiva de formacdo continua (MIZUKAMI et al, 2002), onde as novas
tecnologias parecem figurar como um provavel “novo” conhecimento a ser incorporado aos
que o professor ja tem. Ou seja, o futuro professor saird da formacao inicial “predisposto” a
(com abertura para) adquirir conhecimentos no ambito das TDIC. Com base em Rosado
(1998), considera-se que, para formar um egresso com tal “predisposicao”, seria necessario
afetar suas concepcdes sobre ensino e aprendizagem. O projeto pedagdgico dos cursos
focalizados n&o apresenta outros esclarecimentos a respeito.

De acordo com Rosado,

[...] ndo basta que o professor tenha um conjunto de conhecimentos
armazenados em memoria acerca de “como” utilizar tais ferramentas se ele
nao tiver trabalhado um conjunto de aspectos mais profundos ligados a
concepgOes deste profissional na referida situagéo. Fala-se aqui de uma
dimenséo psicoldgica. (1998, p. 222)

Nessa perspectiva, aquele professor que acredita que ensiwasnitir conteddos e
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aprender € reproduzir esses mesmos conteudos, porque foi esse 0 procesiso edecele
vivenciou nos anos de escolarizacdo, e que vivenciou a subutilizacdo das TDIC nas aulas do
curso de licenciatura, podera tornar-se menos propenso a incorpora-las a sua pratica, depois
de formado. Destacam-se, assim, as concepg¢des sobre ensino e aprendizagem e a concepca
gue o futuro professor tem sobre o papel das tecnologias no contexto educacional.
Se por um lado os CM1 pretendem formar o profissional predisposto ao uso das
TDIC, por outro, atribuem aos egressos as seguintes competéncias/habftideaieacidade
de utilizacdo de tecnologias da comunicacdo e da informacdo no processo de ensino-
aprendizagem” (SAGAULO, 2009, p. 04) e “capacidade de desenvolver projetos, avaliar
livros textos, softwares educacionais e outros materiais didaticos e analisar curriculos da
escola basica” (SABAULO, 2009, p. 04).
Em relacédo aosoftwareseducacionais, segundo Valente (1999a), eles variam quanto
a interacao que possibilitam entre o estudante e o conhecimento. Sua analise permite entender
que o aprender ndo esta restrito sftware estendendo-se a interacdo do aluno com o
mesmo.Softwaresde programacéo favorecem a compreensdo do aluno, enquanto tutoriais
requerem que o professor crie situacdes complementares de aprendizagem. Também é
possivel classifica-los em posicdes intermediarias (entre tutoriais e programacao), quando
analisados em termos da construcado do conhecimento e do papel do professor nesse processo.
A capacidade de avaliaoftwareseducacionais serd retomada adiante, durante a
andlise da estrutura curricular dos CM1. Por ora, basta considerar gseftwares
educacionais variam em sua forma e funcdo, podendo ser do tipo tidofialaresde
programacao, processadores de texto, multimidia e construcdo de multimidia, simulagdes,
modelagens e jogos. Portanto, para avalia-los, o professor necessita saber diferencia-los em
sua constituicdo e abordagem pedagdgica.
Além das capacidades de uso das TDIC, os CM1 buscam formar um professor que
tenha:
- dominio do conhecimento matematico especifico;
- consciéncia das origens, processo de criacdo e insercao cultural da Matemética, assim
como conhecimento das suas aplicacdes em varias areas;
- percepcao acerca da relevancia de conteudos, habilidades e competéncias préprias do

fazer matematico, que séo relevantes ao exercicio da cidadania;

%4 No projeto pedagdgico dos CM1, capacidades, competéncias e habilidades se confundem, de modo que, no
campo destinado a tratar das competéncias/habilidades, séo listadas capacidades.
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capacidade de trabalhar de forma integrada com os professores de sua area e de outras,
no sentido de contribuir com a proposta pedagdgica da escola e favorecer uma
aprendizagem multidisciplinar e significativa dos alunos;

maturidadepara utilizar adequadamente ou perceber o significado do rigor dedutivo
em um processo de demonstragcdo, assim como para empregar procedimentos
indutivos ou analdgicos na criagcdo de Matematica, entendida como atividade de
resolucdo de problemas, tanto na sua relacdo pessoal com a ciéncia matematica,
quanto na dinamica de ensino-aprendizagem;

familiaridade con(e reflexdo sobre) as formas logicas caracteristicas nkapento
matematico e de pressupostos da Psicologia Cognitiva, de modo a favorecer o
desenvolvimento do raciocinio de seus alunos sem gerar inseguranca em relacéo a
Matemaética;

familiaridade com (e reflexdo sobre) metodologias e uso de materiais de apoio
didatico diversificados, de modo a escolher conteddos matematicos e procedimentos
pedagodgicos que favorecam a aprendizagem significativa de Matematica, frente a
diferentes grupos de alunos;

capacidade para observar cada aluno e buscar alternativas de acado que propiciem o
desenvolvimento de sua autonomia de pensamento.

Além dessas capacidades, o egresso dos CM1 devera desenvolver as seguintes

habilidades e competéncias:

pensamento heuristico, para resolver e formular problemas, explorar, estabelecer
relagdes, conjecturar, argumentar e validar solugdes;

dominio dos raciocinios algébrico, geométrico, combinatdrio e ndo determinista, para
argumentar com clareza e objetividade em contextos cognitivos;

capacidade dedutiva com sistemas axiomaticos, percepcdo geométrico-espacial.
capacidade de empregar ensaio e erro como procedimento de busca de solucbes e
seguranca na abordagem de problemas de contagem, probabilisticos e estatisticos;
capacidade de contextualizar e inter-relaciamarceitos e propriedades matematicas,
bem como utiliza-los em outras areas do conhecimento e em aplicacfes variadas;
visdo (termo verificado no projeto pedagogico) histérica e critica da Matemética, que
favoreca a compreenséao da importancia relativa dos varios tépicos, tanto no interior da
ciéncia, como na promoc¢ao da aprendizagem significativa do estudante da escola
bésica.
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Conforme observado, varias sédo as capacidades, competéncias e halaipdatidas
ao egresso no projeto dos CM1. As acima apresentadas, seguem-se, ainda:

- capacidade de organizar cursos, planejar acdes de ensino e aprendizagem de
Matematica;

- conhecimento das regulamentacfes pertinentes, das propostas e parametros
curriculares, bem como das diversas visbes pedagogicas vigentes e vivéncia direta na
estrutura escolar vigente no pais.

No Quadro 11, apresenta-se uma sintese da estrutura curricular dos CM1, composta
por blocos de disciplinas obrigatérias e optativas e por grandes areas. Ao todo, sao 42
disciplinas, sendo 33 obrigatorias, seis optativas eletivas e trés optativas livres, as quais se

somam duzentas horas de atividades académico-cientifico-culturais.

Blocos/Grande areas Composicéo
Blocos de disciplinas optativas e| Analise Matematica
de aprofundamento Algebra
Geometria

Elementos para o Ensino de Matematica
Projeto de Ensino de Matematica
Computacdo e Matematica Aplicada
Probabilidade e Estatistica

Fisica

Ensino de Fisica

Blocos curriculares ou blocos dé&ormacao Especifica

contetudo Iniciacdo a Licenciatura

Fundamentos Teoricos e Praticos da Educacéo
Fundamentos Metodol6gicos

Grandes areas Algebra

Geometria

Andlise Matematica

Estatistica

Informética

Fisica

Historia e Fundamentos da Matemética
Pratica como Componente Curricular
Pedagogica

Estagio Curricular Supervisionado

Quadro 11 — Bstrutura curricular dos CM1

Fonte: projeto pedagdégico do curso.

Conforme verificado, a estrutura dos CM1 comporta blocos curriculares criados com
base no PFP da Uni-1 (Anexo B). No Quadro 12, sédo apresentas as disciplinas obrigatorias e

optativas constitutivas dos mesmaos.
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Bloco

Disciplinas®

Bloco
curricular |

Formacéao Especifica

Laboratério de Matematica
Geometria Analitica

Célculo para Funcgbes de uma Variavel Real | €

Célculo para Funcdes de Véarias Variaveis | e |
Introducéo a Analise

Introducéo a Algebra Linear

Algebra | e Il para a Licenciatura
Geometria |, Il e llI

Historia da Matematica |

Elementos da Teoria dos Conjuntos
Estatistica para a Licenciatura | e Il
Introducéo a Computacao

Célculo Numérico e Aplicacdes

Gravitacao

Otica

Introducéo as Medidas em Fisica

Mecanica para Licenciatura em Matemética
Termodinamica |

Eletricidade |

Bloco
curricular

Iniciacdo a Licenciaturg

A Matematica na Educacéao Basica

- Uma disciplina optativa eletiva de outra
Unidade, a exemplo de Introducdo aos Estudo
Educacao

Bloco
curricular 11l

Fundamentos Tedricos|
Préticos da Educacéo

Politica e Organizacéo da Educacédo Béasica ng
Brasil

Didatica

- Uma das cinco disciplinas optativas eletivas d
Psicologia da Educacao

Bloco
curricular IV

Fundamentos
Metodolégicos

Metodologia do Ensino de Matematica | e Il

- Projetos de Estagios

- Projetos de Ensino de Matematica ou Seming
de Resolucao de Problemas e Andlise de Text
Didaticos

Estagios

e

\rios
DS

Quadro 12 — Bocos curriculares dos CM1

Fonte: projeto pedagoégico do curso.

Além dos blocos curriculares, a estrutura curricular dos CM1 comporta os blocos de
disciplinas optativas e de aprofundaméhterificados no Quadro 13.

% No Quadro 12, terceira coluna, as disciplinas optativas séo indicadas pelo hifen.
% Sobre as disciplinas optativas de aprofundamentsit@no qual a Uni-1 apresenta a grade curricular do CM1

do periodo diurno, é dada a informacao de que “a funcéo das ‘optativas de aprofundamento’ € propiciar ao aluno
um maior contato com alguma area de Matematica, de Estatistica, de Informatica ou de Fisica e complementar
horas de Pratica como componente curricular”.
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Bloco

Disciplinas

Bloco |

Analise Matematica

Equacdes Diferenciais Ordinarias e Aplicacoes
Introducéo a Analise Complexa

Introducéo a Logica

Elementos de Modelagem

Bloco Il

Algebra

Introducéo a Teoria dos Numeros
Topicos de Algebra

Topicos de Grupos e Aplicacées
Combinatéria e Grafos
Introducao a Logica

Bloco llI

Geometria

Introducéo a Légica
Geometria Projetiva e Desenho
Geometria Nao Euclidiana

Bloco IV

Elementos para o
Ensino de Matematica

Seminario de Resolucao de Problemas
Andlise de Textos Didaticos

Bloco V

Projeto de E. de
Matematica

Projeto de Ensino de Matematica

Bloco VI

Computacéo e
Matematica Aplicada

Combinatoria e Grafos

Principio de Desenvolvimento de Algoritmos
Elementos de Modelagem

Laboratério de Computacéo

Nocdes de Ensino de Matemética Usando o
Computador

Bloco VII

Probabilidade e
Estatistica

Probabilidade |

Inferéncia Estatistica
Estatistica Descritiva
Nocoes de Probabilidade e Processos Estocastica

Bloco VI

Fisica

Laboratorio de Mecanica

Mecanica dos Corpos Rigidos e dos Fluidos
Eletricidade Il

Oscilacbes e Ondas

Eletromagnetismo

Laboratério de Eletromagnetismo
Relatividade

Termodinamica Il

Evolucdo dos Conceitos de Fisica
Particulas: a danca da matéria

Fisica do meio Ambiente

Conceitos de Astronomia para a Licenciatura

Bloco IX

Ensino de Fisica

Elementos e Estratégias para o Ensino da Fisica
Propostas e Projetos de Ensino de Fisica
Metodologia Ensino de Fisica |

Metodologia Ensino de Fisica ll

Quadro 13 — Bocos de disciplinas optativas e de aprofundamento dos CM1

Fonte: projeto pedagdégico do curso.

S

Dos blocos visualizados no Quadro 13, o aluno escolhe dois, um entre os blocos IV e

V e outro entre os restantes. Depois, seleciona quatro disciplinas optativas eletivas que

constem dos blocos por ele escolhidos. Em seguida, seleciona duas outras optativas eletivas
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que sejam oferecidas por cursos de outra Unidade Universitandp sema delas
obrigatoriamente em Psicologia da Educacdo. Ha ainda trés optativas livres que podem ser
cursadas pelo aluno em qualquer Unidade da Uni-1.

Dos blocos de disciplinas optativas e de aprofundamento (Quadmae$8cam-se as
disciplinas Analise de Textos Didaticos, do Bloco Elementos para o Ensino de Matematica, e
Projeto de Ensino de Matematica, do bloco que tem esse mesmo nome. A primeira poderia
abranger a andlise de hipertextos, uma vez que, segundo Barreto (2002), os textos da midia
diferem dos textos da escola. Entretanto, os objetivos da disciplina n&o ultrapassam a fronteira

do livro didatico, consistindo em

[...] discutir o papel e o valor de um texto didatico de Matemética no
processo escolar de ensino/aprendizagem da disciplina. Estabelecer
parametros para a avaliacdo de um texto didatico. Fazer a analise critica de
literatura didatica de nivel basico, com primazia para textos nacionais,
podendo incluir textos para-didaticos. Comparar livros didaticos de
matematica elementar de diferentes épocas.

Quanto a disciplina Projeto de Ensino de Matematica, seu nome sugere a possibilidade
de desenvolvimento de um projeto articulando conhecimento de conteddos especificos
(conceitos matematicos), conhecimentos pedagoégicos gerais e conhecimentos pedagdgicos do
contetdo, conforme previstos por Shulman (1986), entre 0s quais poderiam estar inclusos
conhecimentos para o uso das TDIC. Entretanto, trata-se de uma disciplina com carga horaria
de cento e vinte horas de praticas como componentes curriculares, que ndo tem objetivos
definidos no programa de ensino disponibilizado na Internet (na grade curricular do curso do
periodo diurno).

Das disciplinas optativas livres presentes no curriculo dos CM1, nenhuma contém
ocorréncia de TDIC. Das optativas eletivas, destaca-se a disciplina Midia e Educacao: um
debate contemporaneo, que discute midias e Educacdo em geral, ndo especificamente no
ambito da Matematica, talvez por se tratar de uma disciplina optativa. Cursando-a, o futuro
professor podera estabelecer relacdes entre o assunto de que trata a disciplina e as
especificidades de sua profissédo, conteido de ensino e campo de atuacéao.

Dos blocos de disciplinas optativas e de aprofundamento (Quadro 13), destaca-se
Computacdo e Matemética Aplicada, constituido pelas disciplinas optativas Laboratério de
Computacdo e Nocbes de Ensino de Matematica Usando o Computador, entre outras. A

articulacdo dessas duas disciplinas com a disciplina Introducdo a Computacéo, do Bloco
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Curricular I, Formacéo Especifica (Quadro 12), € um dos meios dititizaelos CM1 para
capacitar o egresso ao uso das TDIC.

Analisando o programa de ensino dessas disciplinas, verifica-se que a disciplina
Nocbes de Ensino de Matematica Usando o Computador tem como proposta “apresentar
programas computacionais que possam ser usados no ensino de Matematica no primeiro e
segundo graus”. Ja a disciplina Laboratério de Computacédo tem como objetivo o “estudo de
estruturas de dados basicas e introducdo do conceito de ambientes de programacao”. No casc
da primeira disciplina, o método delimitado em seu programa de ensino indica que se trata de
“apresentar” somente programas computacionais e ndao de aprender utilizando-os. Quanto as
disciplinas Laboratorio de Computacdo e Introducdo a Computagcdo, veiculam somente
conhecimentos computacionais, de modo que, por meio delas, o licenciando aprendera
“sobre” o computador (VALENTE, 1993a). Os programas de ensino dessas trés disciplinas
indicam, assim, que a articulacdo declarada poderd ocorrer dentro dos estreitos limites da
racionalidade técnica. O projeto pedagdgico ndo apresenta maiores esclarecimentos sobre
como ocorreria a pretendida articulagéo.

A possibilidade de o aluno utilizar o computador para aprender conteudos de
Matematica em diferentes disciplinas do curso € apontada por Furkotter e Morellati (2008).
Salientam as autoras que o “saber fazer” dos licenciandos pode se desenvolver pela utilizacéo
de mudltiplos recursos tecnologicos no interior das disciplinas que constituem a estrutura
curricular de um curso.

Na perspectiva de Fagundes, ao formar o professor para o uso das TDIC, é preciso

deslocar o foco do ensino para a aprendizagem. Isto porque, segundo a autora,

[...] a aplicagéo eficaz das tecnologias digitais consiste em enriquecer o
mundo do aprendiz para sustentar interagBes produtivas e favorecer o
desenvolvimento de sua inteligéncia. Nao sdo os métodos e as técnicas de
ensino, como se acreditou, que vao melhorar as aprendizagens, muito pelo
contrario, sdo as atividades de trocas, as atividades exploratorias,
experimentais, as atividades de comunicacdo, as atividades interativas, de
colaboracdo e de cooperacéo entre aos aprendizes e as pessoas (colegas e
professores), entre os aprendizes e as fontes de informacdes que favorecerao
as aprendizagens. (2008, p. 10)

As TDIC representam novas possibilidades no campo da aprendizagem escolar.
Entretanto, Sandholtz, Ringstaff e Dwyer lembram que, em ambientes de ensino, toda

mudanca depende do que os professores pensam e fazem, pois sdo eles que, em Ultima
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instancia, determinam o que acontece em sala de aula e de qaas$omvacdes sdo ou nao

implementadas. Ou seja, “0s professores sao a porta de acesso a mudanca” (1997, p. 20).

Voltando ao projeto pedagdgico, no Quadro 14, apresentam-se nove grandes areas de

contetdo presentes no projeto dos CM1, delimitadas de acordo com contetudos especificos,

excecdo feita a Pratica como Componente Curricular e Estagio Curricular Supervisionado,

ambos definidos para as licenciaturas pela Resolucdo CNE/CP 2/2002. De acordo com o

projeto, essas grandes areas e seus conteldos atendem as “exigéncias” da legislacao federe

sobre componentes curriculares obrigatorios e as “indicagdes” presentes no PFP da Uni-1.

Grande area

Objetivos/Caracteristica principal

Algebra Revisdo critica da Algebra Elementar; cuidado no traip d
raciocinio logico-algébrico; contextualizagdo histérica | de
conteudos e discussédo da pratica pedagoégica dessa area no ensino
béasico.

Geometria Desenvolvimento das habilidades em Geometria e discusgéo
pratica pedagdgica dessa area no ensino basico.

Andlise Matematica Desenvolvimento da capacidade de resolvermpesbtee forma
reflexiva.

Estatistica Tratamento das nocdes basicas de Probabilidade e kstatist

Informética Aquisicdo de familiaridade com programas computacgnai
usados no ensino de Matemética da Educacdo Basica; fonte de
apoio a aprendizagem de conceitos matematicos.

Fisica Disciplinas basicas que cobrem os topicos trabalhados nodEnsi
Médio.

Historia e FundamentosReflexdo sobre a insercédo cultural da evolucdo dos conceitos da

daMatematica

Matematica Elementar na histéria da humanidade.

Pratica como
Componente Curricular

Componente curricular cumprido por

conteudo especifico.

meio de trabalhos
realizados pelos estudantes em disciplinas obrigatéria

s de

Pedagdgica

Constituida pelas subareas:

- Metodologia do Ensino da Matematica | e Il;
- Psicologia da Educacéo;

- Didética;

- Administracao e Estrutura Escolar;

Estagio Curricular
Supervisionado

- Estagio.

- Cem horas atribuidas a “unidade de conteudo espeq
(expressao verificada no projeto).

- Trezentas horas atribuidas a uma outra Unidade Universit3
Uni-1.

ifico”

iria da

Quadro 14 — Gandes areas dos CM1

Fonte: projeto pedagdégico do curso.
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Uma das grandes areas apontadas no projeto € Informatica. Sobrepetfeto

apresenta o que segue:

Essa area vem se tornando cada vez mais presente no mundo
contemporaneo. E importante que os licenciandos ganhem familiaridade
com programas computacionais que possam ser usados no ensino de
Matematica na escola fundamental e média. Pode-se utilizar a area como
fonte importante de apoio & aprendizagem de Geometria e do Célculo. E

Y

também util que os alunos sejam introduzidos a programagdo de

computadores a ponto de poderem realizar exercicios praticos em alguma
linguagem algoritmica. Como temos um bacharelado em Computacao [...],

h& uma gama variada de possibilidades de enriquecimento curricular. (SAO
PAULO, 2009, p. 06)

Do supracitado, analisa-se, inicialmente, a proposta de famitiarizauro professor
de Matematica que atuara na escola basica com as TDIC. Os CM1 pretendem promover essa
familiarizacdo oferecendo a disciplina Introducdo a Computacdo no terceiro semestre, aos
alunos do periodo diurno, e no quarto semestre, aos alunos do periodo noturno. Nas Diretrizes
Nacionais Curriculares para os cursos de Matemética, estabelecidas no Parecer CNE/CES

1.302/2001, a referida familiarizacdo também se verifica, sendo enunciada conforme segue:

[...] familiaridade com o uso do computador como instrumento de trabalho,
incentivando-se sua utilizacdo para o ensino de matematica, em especial
para a formulagdo e solucdo de problemas. E importante também a
familiarizacdo do licenciando, ao longo do curso, com outras tecnologias
gue possam contribuir para o ensino de Matematica. (BRASIL, 2001, p. 06)

Conforme se verifica, a proposta de familiarizagdo do licenciando com tecnologias
como o computador esta presente tanto no projeto pedagogico dos cursos focalizados quanto
nas Diretrizes relativas aos mesmos, entretanto, ndo € oferecida desde o inicio do curso, como
prevé o referido Parecer. Contudo, considera-se a possibilidade de a referida familiarizacao
ocorrer pelo uso ou contato do licenciando com as TDIC em suas atividades académicas.
Neste caso, n&o se trataria mesmo de “formar”, mas tdo somente de “familiarizar” o futuro
professor de Matemética que atuara na escola basica com essas tecnologias.

Quanto ao uso da grande area Informatica como fonte de apoio a aprendizagem de
conteudos matematicos, entendendo que se trata do uso dos conhecimentos que lhe séac
préprios, ao utilizar recursos da Informatica para aprendizagem de Matematica, isto é, ao
utilizar o computador como ferramenta para aprendizagem de conteddos matematicos, o

estudante que se prepara para ser professor pode “aprender fazendo”, conforme propde Paper
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(1994) e também Valente (1993a), ou seja, aprender vivenciando praticas queaplodia
futuramente, como professor.

Entretanto, ao final do fragmento supracitado, os CM1 referem-se a um outro curso, o
de bacharelado em Computacdo oferecido pela mesma instituicdo formadora, como aquele
que, ao que tudo indica, subsidiara as acbes na grande area Informatica. Se isto se confirma,
ao “ancorar” a formacao dessa grande area nos conhecimentos oferecidos por um curso de
bacharelado a titulo de “enriquecimento curricular”, o curso corre o risco de hdo somente nao
formar na pratica, vivenciando o uso das TDIC como ferramenta para a aquisicdo do
conhecimento matemético em situacdes de ensino-aprendizagem, como também de promover
uma formac&o que se aproxime da racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1997), porque,
isoladamente, as disciplinas de um curso de bacharelado veiculam somente conhecimentos do
tipo computacional.

Com base em Valente (1993a, 1999b), considera-se que o uso do computador como
ferramenta para a aquisicdo de conhecimentos de um conteudo especifico deveria ocorrer no
interior de uma mesma disciplina ou em disciplinas oferecidas em um mesmo semestre ou
periodo, de modo a ndo configurar um processo tipico da racionalidade técnica, em que
primeiro se assegura a aquisicdo de conhecimentos sobre o computador, para depois aprende
a usa-lo como ferramenta para a aquisicdo do conhecimento matematico.

Segundo Barreto (2003), os professores devem ser formados no e pelo trabalho com as
TDIC, de modo a nédo lhes atribuir o estatuto de meros instrumentos para quaisquer
finalidades. Nesse processo, um aspecto a ser ressaltado é o da abordagem pedagdgica qu
orienta tal formacéo. Expostos a aulas nas quais a Unica finalidade do computador € permitir a
visualizacdo deslides em PowerPoint os futuros professores tendem a subutiliza-lo,
praticando a virtualizagcdo do ensino, entendida como ensino tradicional por computador
(VALENTE, 1999b). Nesse sentido, observam Karsenti, Villeneuve e Raby que uma
“pedagogiaexpositiva que mal aproveita as TIC em nada serve de modelo aos futuros
professores que desejam favorecer a integracdo pedagdgica das TIC em sala de aula” (2008,
p. 885).

Desse ponto de vista, disciplinas obrigatérias destinadas a formar o professor para o
uso das TDIC s&o necessarias no curriculo, mas ndo bastam. E preciso considerar como o0s
professores sao formados no interior dessas disciplinas. Seguindo este raciocinio, considera-se
gue o uso que os professores formadores em geral fazem dessas tecnologias em sala de aul

pode ser um forte referencial para os futuros professores, dado que, segundo Gandin e
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Gandin, “a grande parte dos futuros professores e professorasiar utiétodologias que ja
experienciou como aluno” (2003, p. 125).

Além da Informatica, uma outra grande area verificada no Quadro 14 é Préatica como
Componente Curricular. De acordo com o projeto, os créditos-trabalho relativos a mesma
estdo incluidos em disciplinas como Calculo para Fun¢des de uma Variavel Real |, do Bloco
Formacéo Especifica. Oferecida no primeiro semestre do curso, esta disciplina tem carga
horaria de cento e vinte horas, sendo trinta relativas as praticas como componentes
curriculares equivalentes a um crédito-trabalho. Em relacdo a estes dados, cabe observar que G
programa de ensino desta disciplina € voltado exclusivamente a abordagem do conhecimento
matematico. Neste caso, as horas de pratica como componente curricular perdem a sua
funcdo. O mesmo se aplica a disciplina Estatistica para Licenciatura Il, do mesmo bloco
curricular. O projeto pedagogico dos CM1 ndo comporta esclarecimentos sobre qual o papel
dessas disciplinas no curso.

Analisando ainda as grandes areas apresentadas no Quadro 14, considera-se gue as
disciplinas da grande area Pedagdgica sao oferecidas a partir do segundo ano de curso, send
a disciplina Politica e Organizagdo da Educagdo Basica no Brasil oferecida no terceiro
semestre aos alunos do periodo diurno e no quinto semestre aos alunos do periodo noturno. A
optativa eletiva Psicologia da Educacéo, por sua vez, € oferecida no quarto semestre aos
alunos do diurno e no sexto aos alunos do noturno. Ja as disciplinas Didatica e Projetos de
Estagio sédo oferecidas no quinto semestre aos alunos do diurno e no sétimo semestre aos
alunos do noturno. A disciplina Metodologia do Ensino de Matemaética |, por sua vez, é
oferecida no sétimo semestre aos alunos do diurno e no nono semestre aos alunos do noturno.

Conforme observado, as disciplinas da area Pedagdgica estdo concentradas nos
semestres finais do curso, especialmente no caso do periodo noturno. Se entendida como “a
parte pratica do curso” destinada a aplicacdo pedagodgica dos conhecimentos de conteudo
especifico estudados na primeira metade do curso, esta area, assim posicionada, remete ac
paradigma da racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1997), apesar de variacdes como a
inclusao de créditos-trabalho relativos a pratica como componente curricular em disciplinas e
a presenca da disciplina A Matematica na Educacao Basica no primeiro ano do curso.

Nesses moldes, a estrutura em questdo remete ao Inciso IV, do Artigo 5° da
Resolucdo CNE/CP 1/2002, segundo o qual “os contetdos a serem ensinados na escolaridade
bésica devem ser tratados de modo articulado com suas didaticas especificas” (BRASIL,
2002, p. 02). Por outro lado, o projeto pedagogico analisado contém indicios da racionalidade



115

pratica, ao pressupor a formacédo carmontinuume abordagens pedagdgicas que veiculam a
idéia de uma prética refletida (PEREZ GOMEZ, 1997).

Quanto ao Estagio Curricular Supervisionado, sua funcdo nos CM1 é pr@ucia
aluno uma vivéncia integrada dos varios aspectos da vida escolar, ndo apenas no aspecto
regéncia de classe, ndo sendo explicitado o modo pelo qual se atingiria tal objetivo. Nesse
contexto, o estagio passa a ser sinbnimo de vivéncias adquiridas ndo apenas em sala de aula
mas em situagdes concretas ocorridas na instituicdo escolar. Entretanto, o programa de ensino
da disciplina Projetos de Estagio, oferecida no quinto semestre aos alunos do periodo diurno e
no sétimo semestre aos alunos do periodo noturno, ndo contempla objetivos relacionados a
vivéncias dos licenciandos fora da sala de aula (regéncia de classe).

Retomando o perfil do egresso e as capacidades relativas as TDIC inicialmente
apresentadas, considera-se que, para desenvolver a capacidade de utilizagdo dessas
tecnologiasno processo de ensino-aprendizagem, os licenciandos dos CM1 necesstariam t
mais do que um “ensino de computacéo”, que consiste em aprender “sobre” o computador.
Necessitariam de um “ensino por meio do computador”, que implica em aprender utilizando o
computador como ferramenta (VALENTE, 1993a).

Quanto a capacidade de avalsoftwareseducacionais da escola basica também
prevista no projeto ora analisado e mencionada anteriormente, disciplinas de conteddo
especifico da area computacional ou Informética dissociadas da Educacdo podem néo facultar
ao futuro professor o entendimento de que se trata de materiais que veiculam opc¢des
metodoldgicas e modelos pedagdgicos e implicam no uso do computador como “maquina de
ensinar’ ou “maquina a ser ensinada”’ (VALENTE, 1999a).

Ainda sobre a analise dmftware segundo Richt (2005), ao avalia-los, é preciso
considerar ndo somente o seu potencial didatico, mas o modo como os alunos lidam com ele e

as mudancas que ele pode promover.

4.2.3.2 Curso de Matematica da Unidade 2

Como dito anteriormente, o curriculo do CM2 foi analisado pelo plano pedagdgico

disponibilizado a pesquisadora pela instituicdo formad@rareferido plano qualifica a

especificidade do curso como “habilitacdo ‘Licenciatura em Matematica™ (BAOLO,

2005, p. 01). Os objetivos declarados nesse documento sao relativos as funcdes do egresso nc
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mercado de trabalho e a sua capacidade de adaptacao as evolucOem rie datematica e
suas tecnologias.

Referindo-se especificamente a “formacédo profissional inicial” de professores de
Matematica para o ensino, o curso se propde a possibilitar ao egresso uma visdo ampla do
conhecimento matematico e pedagdgico, de modo que possa se especializar posteriormente
em areas afins. Por meio do aprimoramento de habilidades de comunicacao, organizacao e
planejamento, o curso busca desenvolver valores no futuro profissional.

O CM2 busca formar o professor para compreensédo, analise e utilizacdo de novas
tecnologias. De acordo com o projeto pedagdgico, o egresso devera “exercer a reflexao critica
sobre sua propria pratica como educador, sendo capaz de buscar e compreender novas idéias
novas tecnologias, relacionando-as ao ensino de Matematica” PR3O, 2005, p. 02).

Além disso, devera “analisar criticamente materiais didaticos de Matematica (livros,
softwaresespecializados, etc) e elaborar propostas alternativas para a sala de aula” (SAO
PAULO, 2005, p. 02).

Em tais capacidades, constata-se a presenca das TDIC. A primeira, relativa a busca de
compreensao sobre as tecnologias, parece embasada no paradigma da racionalidade prética
ao pressupor a reflexdo do educador sobre a sua prépria pratica. Indicios deste paradigma
estdo presentes também em uma outra capacidade delimitada ao egresso no plano pedagdgice
em questao, qual seja: “investigar sistematicamente progressos e dificuldades dos alunos, e de
sua prépria prética, e utilizar tal investigacdo como parte do processo de sua formacao
continuada” (SACPAULO, 2005, p. 02).

Em relacdo a analise deftwares Valente (1999a) alerta para o risco de se construir
uma visao simplista sobre os mesmos e sobre 0 seu uso. Segundo o autor, tal analise ndo
ocorre de modo isolado. Ao analisar tais ferramentas, o licenciando estara ao mesmo tempo
aprendendo sobre o seu papel como professor e sobre o uso do computador no processo de
ensino-aprendizagem. N&o se trata, portanto, da andlise do material em si e por si, mas da
analise desse material relacionada ao contexto no qual esté inserido.

Além das capacidades relativas as TDIC, o plano pedagégico do CM2 apresenta
outras, que abaixo se verificam.

- Atuar com base em uma visdo abrangente do papel social do educador e do papel da

Matematica como campo do conhecimento humano;

- trabalhar em equipe, visualizando dimensfes multidisciplinares dos conteudos ligados

a Matemética;
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- compreender aspectos histéricos e socioldgicos ligados a evolucdo da Matematica e
como estes aspectos se relacionam ao seu ensino, integrando os varios campos da
Matematica para elaborar modelos, interpretar dados e resolver problemas;

- “conhecer bem” as idéias e 0s conceitos matematicos que ira desenvolver na Educacéo
Bésica, ampliando-os por meio do estudo de conteldos da Matemética do ensino
superior, ampliando sua visdo do que vem a ser a atividade matematica;

- criar “adaptacdes metodoldgicas” e sequéncias didaticas, ao planejar o ensino de
Matemética, levando em conta a analise da realidade socio-cultural e escolar;

- analisar aspectos psicolégicos e sociologicos presentes na aprendizagem dos alunos,
tornando-se capaz de formular situacbes adequadas de ensino-aprendizagem e de
identificar momentos de intervencgao.

Em seu conjunto, essas capacidades compdem o perfil do professor que o CM2
pretende formar.

Ao apresentar a metodologia e a infraestrutura do curso, o plano pedagdgico trata da
metodologia do professor formador em sala de aula. Segundo o projeto, as disciplinas do

curso comportam uma variedade de métodos de ensino.

As disciplinas do curso de Licenciatura sdo ministradas segundo uma
variedade de métodos de ensino e aprendizagem, cada qual dentro de suas
peculiaridades. Aquelas de formagédo mais tedrica, em geral, utilizam-se de
aulas expositivas, mas nao dispensam 0 uso de equipamentos como
projetores de imagensicrocomputadores (como é o caso @#culos

com o Laboratério de Ensino de Célculo), ou outros, viabilizando situacées
concretas (simuladas) dos conceitos abstratos, com fundamental
importancia para a sélida formac&o basica do aluno. (SAO PAULO, 2005,

p. 02-03)

Na citacdo acima, o Laboratério de Ensino de Célculo é apontado como lugar no qual
0S conceitos abstratos de disciplinas de formag¢do mais tedrica, como as de Calculo, séo
abordados em situacdes concretas criadas pelo uso de equipamentos como projetor e
computador, sugerindo que a aprendizagem seria facilitada pelo uso das TDIC, em vivencias
que, além de facilitar a aprendizagem de conceitos matematicos abstratos, poderiam formar o
futuro professor para o uso das referidas tecnologias. Esta possibilidade parece confirmada

pelo que se Ié no plano pedagdgico do curso:

[...] os alunos também tém acesso aos laboratérios de computacao e de
Ensino de Calculo, onde tém aulas e podem desenvolver trabalhos nas
disciplinas da area, assim como utiliza-los para programar e desenvolver



118

ati\N/idades didaticas de Matematica, para os Ensinos Fundameviaalio.
(SAO PAULO, 2005, p. 05)

Apesar da promissora perspectiva, analisando atentamente a citacdo anterior,
considera-se que a expressao “nao dispensam o uso de” é diferente de “utilizam”. Na grade
curricular do curso, verificam-se disciplinas de Calculo oferecidas do primeiro ao quinto
semestre. Entretanto, no programa de ensino dessas disciplinas ndo ha qualquer referéncia ac
uso das TDIC no processo de ensino-aprendizagem dos futuros professores.

Constata-se, assim, que a propositura do plano pedagoégico ndo esta presente no
programa de ensino das disciplinas. Apesar disso, considera-se que, as aulas das disciplinas de
formacéo mais tedrica dadas no laboratério de computacédo poderiam ocorrer de acordo com o

sugerido por Furkotter e Morellati:

[...] acreditamos que as TIC devem permear todo o processo de formagéo
inicial de professores de Matematica, em uma perspectiva inovadora,
segundo a abordagem construciofistgara aprender contetiddse sobre

a Mateméticagde e sobreo processo de geracdo das nogbes matematicas,
bem comosobre o processo instrutivo. Essa vivéncia pode propiciar a
reflexéo sobre as possibilidades e os limites de utilizagdo das TIC no ensino
de Matematica. (2008, p. 10, grifos das autoras)

Analisando, ainda, o fragmento relativo as disciplinas de formacdo mais tedrica,
observa-se que o curso se detém em dar esclarecimentos acerca dos “métodos de ensino e
aprendizagem” utilizados nas disciplinas em geral e nas disciplinas de formacao te6rica em
particular, o que poderia ser tomado como indicio de atencdo ao fato de que a formacao do
futuro professor se da também por meio de suas vivéncias concretas em sala de aula
(GANDIN; GANDIN, 2003).

Desse mesmo fragmento, dois aspectos se destacam. Primeiro, a existéncia de
“disciplinas de formacéo mais teorica” pressupde a existéncia de outras que ndo o Sdo e que se
distinguem pelo tipo de formacdo que propiciam. Aliado a auséncia de uma proposta de
articulagéo, este aspecto poderia ser visto como indicio da racionalidade técnica (PEREZ
GOMEZ, 1997). O outro aspecto € relativo & metodologia das referidas disciplinas: aulas

expositivas que ndo dispensam 0 uso de recursos como computador e projetor. A utilizacao

" |nstrucionismo e construcionismo sdo abordagens pedagdgicas distintas de uso do computador. No
instrucionismo, esse uso € orientado por uma abordagem tradicional caracterizada pela énfase no ensino e pela
centralidade em um professor transmissor de conhecimentos “depositados” na cabec¢a de um aluno passivo. No
construcionismo, 0 uso do computador estd pautado na abordagem de construgdo de conhecimentos, sendo
priorizada a aprendizagem e o aluno, sujeito ativo do processo educativo (PAPERT, 1994). Esta abordagem
pedagdgica veicula a idéia do “aprender fazendo”.
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desses recursos para a realizacdo de uma aula expositiva popkcar na subutilizagcdo dos
mesmos, se orientada por uma abordagem instrucionista (VALENTE, 1993a). Este aspecto
adquire destacada relevancia, quando se considera a metodologia utilizada pelos professores
formadores em sala de aula como parte do processo de formacao dos futuros professores.

Como dito anteriormente, a metodologia utilizada pelo professor formador nas aulas
de um curso de licenciatura é parte importante do processo formativo. Nessa perspectiva, se o
futuro professor aprende utilizando as TDIC, ele provavelmente vislumbrara a possibilidade
de ensinar utilizando essas mesmas tecnologias. Segundo Firkotter e Morelatti (2008), os
futuros professores deveriam vivenciar a utilizacdo dessas tecnologias na primeira metade do
curso como ferramentas para a aprendizagem de conceitos.

Retomando o plano pedagogico do CM2, nele, em um outro momento, 0 curso assume

0 compromisso de

[...] formar profissionais capazes de construir e compartilhar
conhecimentos. Para isso, os professores deixam de ser provedores de fatos
e regras, para se tornarem facilitadores da aprendizagem; os alunos séo
estimulados a serem pesquisadores ativos, na busca de solucdes para
problemas reais que envolvem o ensino da Matematica. Procura-se também
destacar as inter-relacdes entre as diversas disciplinas, de modo que néo
sejam vistas isoladamente, mas como instantes de uma formagdo mais
global do futuro professor. (SAO PAULO, 2005, p. 03)

Ao propor que os professores atuem como facilitadores da aprendizagem e estimular
0os alunos e se tornarepesquisadores ativos, 0 curso se alinha a racionalidade pratica
(PEREZ GOMEZ, 1997).

Do fragmento citado, destacam-se as inter-relagcées entre disciplinas concebidas como
“instantes de uma formacdo mais global do futuro professor”. No contexto em que se
encontra, essa propositura parece indicar a busca por superacdo de uma fragmentacao tipice
do paradigma da racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1997). Entretanto, de acordo com
Santos (2002), a existéncia de disciplinas nos cursos de formacao de professores €, por si s0,
indicio da organizacao fragmentada desses cursos.

Geralmente, a estrutura dos cursos de licenciatura tem contetdos especificos de um
lado e discussédo das formas de ensinar tais conteddos de outro. Entretanto, conforme lembra
Santos, “o0 professor ndo pode pensar em um conteddo sem considerar o processo de ensino ¢
aprendizagem, assim como nao separa este ultimo do primeiro, durante o planejamento de seu

trabalho e na conducéo das atividades em sala de aula” (2002, p. 94).
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Além das disciplinas, ao apresentar a metodologia e a imfragatdo curso, o CM2
aborda também os estagios supervisionados, aos quais € atribuida a funcdo de proporcionar ac

aluno

[..] contato com a realidade escolar, possibilitando-lhe experiéncias
concretas como professor, preparando-o a assumir, no futuro, a lideranca de
uma sala de aula, assim como nas trocas de experiéncias com professores em
servico e outros profissionais da administracdo escolar. (SAO PAULO,
2005, p. 03)

by

O fragmento acima remete a “comunidade de pratica” de que tratam Furkotter e
Morelatti (2007). Caracterizada pela diversidade e pela troca de saberes, essa comunidade
permite ao futuro professor superar dificuldades de ensino e construir uma identidade pessoal
e profissional fundamentada na préatica. Segundo Garcia Blanco (2003), um grupo social se
caracteriza como comunidade de pratiggando seus membros compartiham uma
determinada atividade, mas as formas de participacdo nessa comunidade s&o diversas,
complexas e ocorrem em distintos niveis.

Nessa perspectiva, considera-se que nao se trata somente de propiciar ao licenciando
apenas o “contato” com a realidade escolar, conforme se verifica no fragmento citado, mas
“vivéncias” nessa realidade, para que, pela troca coletiva de experiéncias, adquira seguranca,
tornando-se confiante para assumir a “lideranca uma sala de aula”. Lideranca, neste caso, é
entendida como seguranga ocasionada pelo dominio dos conhecimentos e habilidades
necessarios para atuar em sala de aula.

Na citacdo acima, a palavra “experiéncia” parece relacionada a idéia da aprendizagem
pelo contato com a realidade concreta. Ao valorizar as experiéncias adquiridas pelo futuro
professor em seu campo de atuacao profissional, o curso se aproxima da racionalidade pratica,
conforme concebida por Pérez Gomez (1997).

Ao apresentar a infraestrutura disponivel para a realizacdo das “disciplinas mais
voltadas a pratica pedagdgica”, o documento analisado considera que a instituicdo na qual o
curso é oferecido dispde de um Laboratério de Ensino de Matematica e de um Laboratério de
Educacdo Matematica, nos quais 0s alunos tém acesso a recursos como microcomputadores,
televisdo, video, entre outros. Além desses laboratérios, os alunos também tém acesso ao
laboratério de Computacdo e a salas de aula equipadas com projetores de imagens,
computadores, iluminacdo adequada etc.

Ter locais equipados com equipamentos eletrbnicos para o ensino-aprendizagem dos

futuros professores €, sem duvida, um diferencial do CM2, que apresenta, assim, uma
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infraestrutura fisica favoravel ao desenvolvimento de aprendizagenE@@nEntretanto, a

simples presenca de recursos como computador em sala de aula ndo garante a formacéo do:
futuros professores para 0 uso das TDIC, assim como 0 uso desses mesmos recursos durante
as aulas dos futuros professores pode ou nédo ir além da mera virtualizacdo do ensino,
entendida, esta, como o ensino tradicional sob nova roupagem (VALENTE, 1999Db).

Desse ponto de vista, considera-se que ter locais equipados com maquinas e aparelhos
tecnoldgicos é condicdo necesséaria, mas nao suficiente para formar futuros professores com
TDIC. Neste caso, seria preciso conhecer a proposta pedagogica de utilizacdo dos mesmos
(BARRETO, 2002), mas tal proposta ndo esta presente no plano pedagdégico analisado.

Ainda sobre a metodologia do curso, verifica-se, no plano pedagdgico, que o CM2 esta

voltado as “necessidades atuais dos alunos, com coeséo, significado e motivacdo para a
formac&o do futuro profissional, na buscamstante pelo saber” (SAO PAULO, 2005, p. 07).
Em relacdo ao proposto, caberia refletir sobre quais sao as atuais necessidades dos estudante
que frequentam cursos de licenciatura relativamente as TDIC, dado o uso das mesmas nas
escolas da Educacéo Basica e sua presenca no cotidiano dos alunos fora da escola. Além
desse aspecto, observa-se que, ao adotar a centralidade nas necessidades do aluno e a bus
constante pelo saber, o curso assume pressupostos da racionalidade pratica (PEREZ GOMEZ,
1997).

Passando a estrutura curricular, o plano pedagdgico apresenta as disciplinas do
“nlcleo pedagogico” (Quadro 15) concentradas nos semestres posteriores ao quinto periodo
do curso. De acordo com o plano, essa distribuicdo visa a uma “maior integracdo das
disciplinas pedagodgicas, com aquelas mais voltadas a aprendizagem dos contetdos
matemaéticos” (SA®AULO, 2005, p. 08). Assim,

[...] em disciplinas voltadas as questdes de ensino e aprendizagem, como as
Praticas de Ensino de Matematica | e Il, Pratica de Ensino de Geometria e
Desenho Geométrico, Analise Critica de Livros Didaticos, Filosofia da
Matemética, Filosofia da Educagdo Matematica, Ensino de Matemética por
Multiplas Midias — esta integracdo tem sido feita através do uso dos
conteidos mateméaticos avancados, tratados em outras disciplinas, como
Célculo, Algebra, Funcdes de Variaveis Complexas, Geometria, Analise e
outras, pargustificar fatos da Matematica ensinados e promover a reflexdo
sobre as intervencdes nas salas de aula, nos niveis Fundamental e Médio, e
aprofundar o estudo sobre as seqiéncias didaticas que podem auxiliar na
compreensao de tais fatos. (SAO PAULO, 2005, p. 08-09, grifo nosso)

Do fragmento acima, destacam-se pontos relevantes aos propésitos desta pesquisa, no

gue tange ao paradigma pedagdgico que orienta a formacdo dos cursos analisados. O primeiro
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diz respeito as “disciplinas voltadas as questfes de ensino e apgemdi que pressupdem a
existéncia de outras que nao o sdo, assim como as “disciplinas de formacdo mais tedrica”
anteriormente citadas. O segundo ponto é relativo a integracdo entre disciplinas, que poderia
ser explicada por Candau, para quem “a exigéncia interdisciplinar € muitas vezes afirmada
como reacdo a uma excessiva compartimentalizacédo do saber” (1997, p. 40). A fragmentacéo
entre disciplinas e a ado¢do de mecanismos para a integracdo das mesmas parece indicar ¢
presenca da racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1997).

Por outro lado, ao buscar justificar fatos da Matematica e promover a reflexdo sobre
intervencdes realizadas nas salas de aula da Educacéo Basica, ou seja, sobre a pratica, o curs
se distancia da racionalidade técnica, que concebe a pratica em uma Otica instrumental,
aproximando-se da racionalidade prética, que considera os saberes tacitos do professor e tem
a reflexdo como categoria central (PEREZ GOMEZ, 1997).

A reflexdo proposta por Zeichner (1992) é coletiva e situada. Trata-se de uma
perspectiva que vai ao encontro do que propde Garcia Blanco, para quem “o conhecimento é
inseparavel dos contextos e das atividades nos quais se desenvolve” (2003, p. 66). A autora
focaliza a aprendizagem do professor de Matematica sob a perspectiva da “cognicéo situada”,
segundo a qual o conhecimento € dependente das situacdes em que € adquirido e das situacée
em que € aprendido e usado.

Garcia Blanco (2003) salienta que os aspectos que se seguem sdo fundamentais para
entender a aprendizagem do futuro professor de Matematica e sua implicacdo no processo de
formacéao

- conhecimentos prévios e crencas;

- estruturas conceituais, por meio das quais o futuro professor interpreta suas
experiéncias;

- interacdo, por meio da qual se produz conhecimento (componente social da
aprendizagem).

As Uultimas péaginas do plano pedagoégico sdo dedicadas a apresentacdo da estrutura
curricular do CM2, isto €, das disciplinas obrigatérias e optativas, dos estagios
supervisionados, das praticas como componente curricular e das atividades académico-
cientifico-culturais. As disciplinas sdo agrupadas por nucleo, conforme observado no Quadro

15, cada qual com énfase em uma area espétifica

%8 As disciplinas optativas s&o indicadas pelo hifen e pelo recuo.
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Nucleo

Disciplinas

Formacdo em Matematic

Geometria Analitica
Matematica do Ensino Basico: abordagem critica
Célculo |
Célculo Il
Elementos de Matematica
Algebra Linear
E.D.O.
Calculo Il
Algebra |
Funcdes de Variavel Complexa
Andlise |
Geometria
Topicos de Matematica Elementar
Matematica Aplicada | e Il
Teoria Qualitativa de Equacdes Diferenciais
Teoria Elementar dos Numeros
Geometria Afim e Projetiva
Historia da Matematica
Algebra C
Introducédo a Topologia
Matematica Discreta | e
Introducédo ao Estudo das Singularidades de Aplic. [
Introducao a Teoria da Medida
Aplicacdes da Topologia a Andlise

A

Dif.

Formacéao Basica em
Informatica

Introducéo a Programacéo de Computadores
Introducao a Ciéncia da Computacéo |

Teoria dos Grafos Aplicada a Computacgao
Introducédo a Ciéncia da Computagéo I
Inteligéncia Artificial

Algoritmos e Estruturas de Dados | e |l

Formacéao Basica em
Calculo Numérico e
Probabilidade

Célculo Numeérico |

Introducado a Teoria das Probabilidades

Célculo Numeérico |l

Optativas do Curso de Bacharelado em Ciéncia da
Computacéo

Formacao Basica em Fisi

cdrisica |
Fisica Il
Fisica Il

Formacao Pedagdgica
Geral

Introducéo aos Estudos da Educacgéo
Psicologia da Educacao

Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e M¢
Didatica

adio

Formacao Pedagdgica
Ligada ao Ensino de
Matematica

Analise Critica de Livros Didaticos

Pratica de Ensino de Geometria e Desenho
Geométrico

Pratica de Ensino de Matematica |

Pratica de Ensino de Matematica Il
Filosofia da Matematica

Filosofia da Educagdo Matemética

Ensino de Matemética por Multiplas Midias

Quadro 15 — Nicleos da estrutura curricular do CM2

Fonte: projeto pedagdgico do

curso pesquisado.
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No Nucleo Formacdo em Matematica, ha disciplinas voltadas a aagendi de
conteldos matematicos. As disciplinas obrigatérias deste nucleo sdo oferecidas do primeiro
ao sexto periodo, as optativas, a partir deste ultimo.

O Ndcleo Formagdo Basica em Informatica é constituido por duas disciplinas
obrigatérias, oferecidas no primeiro e no segundo periodo, respectivamente. Trata-se das
disciplinas Introducdo a Programacdo de Computadores e Introducdo a Ciéncia da
Computacéo I. Do sexto periodo em diante sdo oferecidas as demais disciplinas optativas
deste nucleo.

As disciplinas do Nacleo Formacéo Basica em Célculo Numérico e Probabilidade sé&o
oferecidas no quarto e no quinto periodos, sendo de conteudos especificos da area. Ja as
disciplinas obrigatérias do Nucleo Formacao Béasica em Fisica sdo oferecidas no terceiro,
quarto e quinto periodos.

No Nucleo Formacdo Pedagogica Geral, estdo disciplinas obrigatérias oferecidas no
segundo, quinto, sexto e sétimo periodos. No Nucleo Formacédo Pedagdgica Ligada ao Ensino
de Matemética estdo as “praticas”. Ele € constituido por disciplinas obrigatérias oferecidas no
sexto, sétimo e oitavo periodos, sendo as optativas, tais como Filosofia da Matematica,
Filosofia da Educacao Matemética e Ensino de Matematica por Multiplas Midias, oferecidas a
partir do sexto periodo.

As disciplinas dos referidos nlcleos séo articuladas em funcdo das competéncias
previstas no plano pedagdégico do CM2.

Por meio da articulagdo entre as discipliistrutura e Funcionamento do Ensino
Fundamental e Médio, Didatica, Analise Critica de Livros Didaticos e Pratica de Ensino de
Geometria e Desenho Geométrico, dos nucleos Formacdo Pedagdgica Geralagdo
Pedagdgica Ligada ao Ensino de Matematica, o curso pretende “destacar e promover uma
visdo abrangente do papel social do educador, assim como a reflexdo sobre sua pratica e sobre
a necessidade do aprendizado e do aperfeicoamento continuo do futuro professor” (SAO
PAULO, 2005, p. 12). Tal propositura apresenta tracos da racionalidade prética, verificados
nos conceitos de reflexdo do professor sobre a sua prépria pratica (ZEICHNER, 1992) e da
formacgao docente como um continu(MiiZUKAMI et al, 2002).

Articulando duas disciplinas obrigatorias da éarea computacional (Introducdo a
Programacdo de Computadores e Introducdo a Ciéncia da Computacdo 1), do Nucleo

Formacdo Basica em Informatica, a disciplina optativa Ensino de Matematica por Multiplas
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Midias, do Nucleo Formacédo Pedagdgica Ligada ao Ensino de Mia@naéturso pretende
“capacitar o futuro professor ao uso de novas tecnologias e a reflexdo critica sobre sua
utilidade no ensino (principalmente no caso desta Gltima)” (PAQLO, 2005, p. 12).
Entretanto, a articulacdo prevista no plano pedagdgico ndo esta presente no programa de
ensino das disciplinas envolvidas, pelo que se constata que, para analisa-la de modo
aprofundado, seria necessario ir além da dimensdo documental.

Apesar disso, sobre a articulacdo pretendida é possivel antecipar que as disciplinas
obrigatérias se encaixam no que Valente (1999b) chama de “computer literacy”, em que o
aluno utiliza a maquina para adquirir somente conceitos computacionais, enquanto a
disciplina Ensino de Matematica por Mdultiplas Midias pode estar presente ou ndo no curriculo
do CM2, uma vez que é optativa

Além disso, as disciplinas obrigatérias de carater instrumental do Nucleo Formacéo
Basica em Informaticgdo de contelddo especifico de Informatica e somente a optativa é
voltada ao ensino de um conteudo especifico, no caso, a Matematica, pela utilizacdo de meios
previamente definidos: multiplas midias. Ainda em relacdo a estas disciplinas, do ponto de
vista dos objetivos desta pesquisa, um outro aspecto relevante é que as disciplinas obrigatorias
de conteudo especifico sdo oferecidas no primeiro e no segundo semestres do curso, ou seja,
no primeiro ano do mesmo, ao passo que a optativa de cunho pedagdgico é oferecida a partir
do sexto semestre (ou periodo), ou seja, a partir da metade do segundo ano de curso. Esta
configuracdo sugere que a distribuicdo dessas disciplinas poderia estar embasada em uma
proposta de aprendizagem de um conhecimento (uma linguagem de programacdo, por
exemplo) a ser utilizado em outras disciplinas ao longo do curso, para aquisicdo de conteudos
mais complexos de Matematica.

Entretanto, a organizacdo dos ndcleos verificada no Quadro 15 refséa e
possibilidade, uma vez que os mesmos estdao organizados em uma sequéncia em que 0S
primeiros contém disciplinas de conhecimentos de contetdos especificos (nucleos Formacéo
em Matematica, Formacao Basica em Informética, Formacéo Basica em Calculo Numérico e
Probabilidade, Formacédo Béasica em Fisica), o seguinte contém disciplinas de conhecimento
pedagoégico geral (Nucleo Formacdo Pedagdgica Geral) e o ultimo (Nucleo Formacgéo
Pedagogica Ligada ao Ensino da Matematica) contém disciplinas de conhecimentos

pedagogicos do conteudo. Assim organizada, a estrutura curricular do CM2 remete a base de

%9 Como dito anteriormente (ver andlise quantitativa), disciplinas optativas podem ou nao integrar o grupo dos
componentes académico-cientificos com carga horaria total de mil e oitocentas horas, conforme previsto no
Parecer CNE/CP 28/2001 e na Resolugdo CNE/CP 2/2002.
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conhecimentos prevista por Shulman (1986). Se isto se confirma, 0s caritesim
veiculados as disciplinas do Nucleo Formacdo Basica em Informatica sdo do tipo
conhecimentos do contetudo especifico. Por meio deles, o licenciando aprenderia “sobre”
Informética ou Computacéo, contrariando, assim, a possibilidade acima de aquisicdo de uma
“ferramenta” que pudesse ser utilizada pelo licenciando ao longo do curso, para aprendizagem
de contetdos em outras disciplinas.

Para formar o egresso pelo uso das TDIC, o curso conta com uma infraestrutura
favoravel, como dito anteriormente, a0 mesmo tempo em que valoriza a formacao do
licenciando por meio de vivéncias concretas, conforme verificado ao longo da andlise.
Entretanto, uma proposta de articulacdo entre a infraestrutura favoravel e a formacédo na
pratica (entendida como situacdes concretas de aprendizagem) nao foi verificada no plano
pedagdgico.

Assim constituidos, os meios acima apontados poderdo nédo facultar ao egresso do
CM2 confianca e atitude critica para o uso das tecnologias, além da capacidade para integra-
las as finalidades e objetivos do ensino de Matematica, conforme propdem Ponte, Oliveira e
Varandas (2003).

No campo interdisciplinar, além da articulacéo entre disciplinas de nucleos distintos, o
curso propde “projetos integrados”, pelos quais busca “manter a ligagdo do futuro professor
com profissionais jA atuantes na Rede Oficial de Ensino (em escolas ou ambientes
educacionais oficiais)” (SAGPAULO, 2005, p. 13). Esses projetos tém por finalidade
aproximar as dimensdes tedrica e pratica, promovendo a analise de um mesmo tema sob o
enfoque de variadas disciplinas. Apesar de constar no plano pedagoégico do CM2, os projetos
integrados néo sao prontamente identificados na estrutura curricular. Ao atribuir aos mesmos
a complexa e ampla funcdo de articular as dimensfes teoria-pratica (no interior das
disciplinas) e universidade-escola, o curso parece indicar que o interdisciplinar esta restrito ao
ambito de projetos que nem mesmo se materializam no curriculo.

Ainda no campo do interdisciplinar, duas disciplinas sdo responsaveis por “ligar a
formacao do futuro professor, ja a partir do 1° ano, a realidade escolar do Ensino Basico e aos
problemas Educacionais” (SARAULO, 2005, p. 14). Trata-se das disciplinas Matemética do
Ensino Basico: abordagem critica e Introducéo aos Estudos da Educacéo, isoladas no primeiro
ano do curso, cada qual em um semestre.

No programa de ensino da disciplina obrigatéria Matematica do Ensino Basico:
abordagem critica consta que seu objetivo é a “revisdo critica de alguns contetdos da

Matematica do Ensino Béasico, com certo aprofundamento das idéias basicas para aqueles
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considerados mais fundamentais”. Trata-se, pois, de amparar os algrnessantes na
aquisicdo de conteudos matematicos. A funcdo atribuida a disciplina no plano pedagdgico
(relacionar a formacao do futuro professor a realidade da escola béasica ja no primeiro ano de
curso) néo foi verificada no programa de ensino da mesma.

Analisando o programa de ensino da disciplina Introducéo aos Estudos da Educacéo,
constata-se que 0 objetivo da mesma € promover discussfes sobre “questdes centrais da
educacdo e da escolaridade basica em suas vinculacdes com o exercicio da cidadania” e
colocar o aluno em contato com questbes educacionais presentes na midia, além de
proporcionar a leitura e a interpretacdo de textos de pensadores da Educacado nacional.
Comparando esses objetivos ao objetivo desta disciplina no plano pedagdgico, considera-se
que, por meio de discussoes e leituras, ela poderia colocar o aluno em contato com a realidade
escolar. Entretanto, o futuro professor aprenderia “sobre a” e ndo “na” realidade das escolas
da Educacédo Basica.

A disciplina Introducéo aos Estudos da Educacdo, caracterizada pela presenca de
conhecimentos pedagdgicos gerais e oferecida ja no primeiro semestre do curso, nao veicula
conhecimentos ou préticas relativos as TDIC. A analise apresentada sugere que se desenvolve
dentro de unmensino mediado por velhas tecnolog{&ENSKI, 2003). Se isto se confirma,
cabe refletir sobre o fato de que se vive atualmente na Sociedade da Informacéo (CASTELLS,
1999) ou Sociedade Informatica (PAPERT, 1994) ou, ainda, Sociedade Midiatizada, segundo
Pimenta (1999). Esse contexto socio-cultural tem reflexos sobre a Educacdo. Sob essa Otica,
nao deveria estar ausente de discussfes que tratem da mesma.

Quanto aos estagios, prevé-se que sejam desenvolvidos no interior das disciplinas de
pratica de ensino, sendo aproximadamente um terco das horas-aula dedicadas a discussdes er
sala de aula sobre as praticas observadas ou vivenciadas pelos estudantes em ambientes d
ensino. A exemplo dos estagios, também as praticas como componente curricular devem
ocorrer no interior das “disciplinas de carater pedagogico geral’. Trata-se das disciplinas do
Nucleo Formacao Pedagdgica Geral, com excec¢do de Introducdo aos Estudos da Educacao e
Andlise Critica de Livros Didaticos, sendo esta Ultima identificada como “disciplina
integradora com o contetdo da Matemética”

Nos estagios e nas praticas como componente curricular as TDIC também néo estao
presentes. Conforme verificado pela analise do plano pedagdgico do CM2, neste curso, essas

tecnologias fazem parte do perfil do egresso (capacidades de uso das TDIC) e estdo presentes
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na articulagéo entre disciplinas envolvendo o Nucleo Formacédo Basitdematica. Dos
cursos pesquisados, este € 0 Unico a apresentar uma infraestrutura favoravel ao
desenvolvimento de préaticas com as referidas tecnologias, embora explicitamente ndo atribua

a mesma essa finalidade.

4.3 9ntese da analise dos projetos pedagdgicos

Nesta sec¢do, apresenta-se uma breve sintese da andlise qualitativa realizada sobre os
projetos pedagdgicos dos cursos da Area de Exatas da Uni-1. Inicia-se pelo Quadro 16, que
contém resultados relativos a investigacdo nos campos objetivos, perfil do egresso, estrutura e

organizacao curricular. O quadro contempla pontos centrais eleitos com base nos objetivos da

pesquisa.
Curso Tem como Inclui Trata-se do uso Por quais meios
objetivo formar| capacidade(s) de critico ou pretende capacitar o
para o uso das uso das TDIC no| reflexivo das egresso ao uso das
TDIC? perfil do egresso?  TDIC?* TDIC?
CQ1 N&o N&o - Optativas
CQzd Nao Sim Nao Optativas
CQ2n N&o Sim N&ao N&o apresenta
CF Nao Nao - Optativas
CM1 N&ao Sim Sim - Articulacéo entre
disciplinas
- Disciplinas de um
curso de bacharelado em
Computacgao
CM2 Nao Sim Sim - Articulacéo entre
disciplinas
- Infraestrutura

Quadro 16 — Pesenca e articulagdo das TDIC nos projetos pedagogicos pesquisados

Fonte: projetos pedagdgicos dos cursos pesquisados.

Como dito anteriormente, nos projetos pedagdgicos pesquisados, as TDIC ndo estédo

presentes no campo “objetivos” (Quadro 16). Entretanto, no perfil do egresso, ha capacidades

% Nesta coluna, o hifen é colocado nos casos em que o curso nao inclui capacidade(s) de uso das TDIC no perfil
do egresso, conforme verificado na coluna anterior.
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relativas ao uso dessas tecnologias, excecao feita aos CF ed@@ime verificado no

Quadro 17, no qual se apresentam fragmentos retirados dos ptojetos

Curso | Capacidade(s) relativa(s) ao uso das TDIC declarada no perfil do egresso
Engajar-se num processo continuo de aprimoramento profissional, procurando

atualizar seus conhecimentos com abertura para a incorporacdo do uso de novas
CM1 | tecnologias; ser capaz de utilizar tecnologias da comunicacao e da informacao no
processo de ensino-aprendizagem; desenvolver projetos, avaliar livros [textos,

softwareseducacionais e outros materiais didaticos e analisar curriculos da|escola

béasica.
Compreender, analisar e utilizar novas tecnologias, ou seja, compreender novas
CM2 |idéias e novas tecnologias, relacionando-as ao ensino de Matematica; analisar
criticamente materiais didaticos de Matematica, como livresftwares
especializados etc.

Aplicar novas tecnologias e ajustar-se a dinamica do mercado de trabalhq; saber
CQ2d | comunicar corretamente projetos e resultados de pesquisa em linguagem
cientifica, oral e escrita (textos, relatérios, pareceres, cartazes, midia eletronica,
etc.).

CQ2n | Utilizar de modo apropriado fontes modernas de consultas eletrénicas.

Quadro 17 — Pesencga das TDIC no campo perfil do egresso dos projetos pesquisados

Fonte: projetos pedagdgicos disponibilizados pelas Unidades Universitarias.

No Quadro 17, verifica-se como se articulam as TDIC em cada projeto pesquisado,
relativamente ao perfil do egresso. Os CF e o CQ1 ndo constam desse quadro porque nao
declaram capacidades de uso das TDIC no perfil do egresso, apesar do previsto na Resolucéo
CNE/CP 1/2002 e no Decreto n. 3.276/1999, que dispde sobre a formacdo em nivel superior
de professores para atuar na Educacdo Basica, e nas Diretrizes Nacionais Curriculares
especificas de cada curso. Este ultimo, em seu Artigo 5°, Inciso IV, propde o “dominio do
conhecimento pedagdgico, incluindo as novas linguagens e tecnologias, considerando 0s
ambitos do ensino e da gestéo, de forma a promover a efetiva aprendizagem dos alunos”.

No Quadro 18, sao listadas as disciplinas que constituem as grades curriculares das
licenciaturas dos cursos da Area de Exatas da Uni-1 e tém as TDIC como caracteristica
distintiva, como seus nomes indicam, excecdo feita a Didatica, do CM2. Trata-se de
disciplinas optativas e obrigatérias voltadas a formacéo do professor para o uso das TDIC,

seja nos moldes da racionalidade técnica ou da racionalidade pratica.

%1 Nao se trata de citagdes diretas. Os fragmentos foram reescritos, sendo mantidos os seus contetdos.
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Curso Disciplina Obrigatéria| Optativa
CF Introducdo a Computacao X
CF | O Computador e o Video no Ensino de Fisica X
CF | Tecnologia de Ensino de Fisica | X
CF | Tecnologia de Ensino de Fisica |l X
CM1 | Introducdo a Computacao X
CM1 | Midia e Educacdo: um Debate Contemporaneo X
CM2 | Introducéo a Programacédo de Computadores X
CM2 | Didatica X
CM2 | Ensino de Matematica por Multiplas Midias X
CQ1 | Informatica Instrumental X
CQ1 | Novas Tecnologias de Comunicacao e Informacao X
CQ2d | Metodologia do Ensino de Quimica Via Telematica X

Quadro 18 -Disciplinas voltadas a formag&o do professor em TDIC

Fonte: grades curriculares e programas de ensino disponiveis ndasitesversidades pesquisadas.

Os dados apresentados nos quadros 16, 17 e 18 serdo analisados conjuntamente, a
sequir.

Ausentes do perfil do egresso, as TDIC também ndo estao presentes no delineamento
da estrutura e organizacdo curricular do CQ1, excecédo feita a presenca das mesmas nas
disciplinas optativas verificadas no Quadro 18. Assim, apesar de este curso n&o incluir em
seus objetivos e no perfil do egresso a formacgao do professor para o uso das TDIC, tem, em
sua grade curricular, disciplinas optativas voltadas a essa formacgao (Quadro 16), sendo estas
oferecidas por outras Unidades Universitarias da Uni-1 aos alunos de licenciatura em geral.

No caso dos CF, seu projeto pedagdgico ndo contém indicios de formacdo do
professor para o uso das TDIC, excecéo feita ao Bloco Instrumentacdo para o Ensino de
Fisica que, como dito anteriormente, € constituido por disciplinas optativas e ndo esta ativo
por falta de professores para ministra-las.

Conforme verificado no Quadro 18, na grade curricular dos CF estdo presentes trés
disciplinas optativas e uma obrigatoéria de carater instrumental destinadas a formar o professor
para o uso das referidas tecnologias. Por esse motivo, no Quadro 16, as optativas séo
apontadas como meio pelo qual estes cursos, assim como o CQ1, pretendem capacitar seu
egresso para o uso das TDIC, apesar de nédo incluirem capacidades desta natureza no perfil dc
egresso, como dito anteriormente.

Assim configuradas, a presenca e a articulagado das TDIC nas estruturas curriculares do
CQ1 e dos CF parecem limitadas, quando se trata de formar o futuro professor para o uso
dessas tecnologias. Este quadro sugere atencdo a um aspecto apontado por Marinho e Lobatc
(2008), relativo as praticas de subutilizacdo das TDIC vivenciadas no interior da instituicdo
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formadora e possivelmente reproduzidas nas escolas da Educacao Basicatidassgadem

estar presentes na metodologia usada pelo professor formador em sala de aula (GANDIN;
GANDIN, 2003) e/ou no uso nao pedagogico do computador e da Internet pelos licenciandos
para a realizacédo de atividades académicas (GATTI; BARRETO, 2009). No caso do CQ1 e
dos CF, as préticas de subutilizacdo podem se tornar a Unica opcdo na auséncia de formacac
gue permita o0 uso pedagdgico das tecnologias.

O CQ2d e o CQ2n incluem capacidades de uso das TDIC no perfil do egresso
declarado em seus projetos pedagdgicos. Entretanto, o primeiro pretende que 0 egresso seja
capaz de desenvolver e aplicar novas tecnologias de acordo com as demandas do mercado ¢
ainda utilizar adequadamente midias diversas para comunica¢ao. Ja o segundo delimita como
capacidade a utilizacdo adequada de “fontes modernas de consultas eletrbnicas”, conforme
verificado no Quadro 17. Assim formuladas, suas proposituras parecem encaixar-se no que
Kenski (2003) denomina “ensino tecnologicamente competente”, orientado para adocéo e
consumo acritico das tecnologias.

A Internet pode ser considerada uma fonte moderna de consulta eletrénica. Ao tratar
da mesma, Ponte, Oliveira e Varandas salientam que a condicdo de consumidores deve ser
superada pelos futuros professores. Entendendo que alunos dos cursos de licenciatura
precisam “conhecer as possibilidades das TICs e aprender a usa-las com confianca” (2003, p.
161), os autores ministraram uma disciplina de introducdo as TIC, centrada na Internet, em
um curso de formacéo inicial de professores de Matematica, com o objetivo de proporcionar
aos futuros professores uma “experiéncia positiva de trabalho com essas tecnologias” (2003,
p. 161), que lhes possibilitasse o desenvolvimento de uma “atitude favoravel” em relacédo a
essas tecnologias e competéncia na sua utilizacao.

Durante a realizacéao da disciplina, foi proposto aos alunos dividirem-se em grupos, de
modo a que cada grupo construisse uma pagina virtual, na qual abordasse um tema dos
curriculos de Matemética da Educacédo Basica. Ponte, Oliveira e Varandas avaliam que essa
atividade permitiu aos futuros professores “desenvolveram novas perspectivas sobre o uso de
TICs na educacdo matematica e alguma apreciacdo por metodologias de trabalho ativas para
promover a aprendizagem” (2003, p. 188).

Analisando a estrutura e a organizacéao curricular do CQ2d, constata-se que a formacéao
do professor para o uso das TDIC esta limitada ao oferecimento de disciplinas optativas, a
exemplo do constatado em relacdo ao CQ1, conforme mostra o Quadro 16, confirmando a
tendéncia apontada pela analise quantitativa (Quadro 3 e Grafico 2). A disciplina optativa da

grade curricular do CQ2d que veicula conhecimentos sobre TDIC é Metodologia do Ensino
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de Quimica Via Telematica (Quadro 18), ofertada por outra Unidaderditaria da Uni-1.
Seu programa de ensino é abordado na secdo em que se encontra a analise do projetc
pedagoégico do curso (secédo 4.2.1.2, Curso de Quimica da Unidade 2 — periodo diurno).

Em relacdo a andlise dos cursos de Quimica em geral (CQ1, CQ2d e CQ2n), os
“conhecimentos basicos do uso de computadores e sua aplicacdo em ensino de Quimica”
(BRASIL, 2001, p. 07), previstos no Parecer CNE/CES 1.303/2001, que estabelece as
Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Quimica, ndo foram verificados em seus
projetos pedagodgicos.

Os cursos de Matematica CM1 e CM2 delimitam capacidades relativas a formacao de
seus professores para o uso das TDIC e apresentam o0os meios de que dispdem para tal,
conforme visto anteriormente, ao longo da andlise de cada projeto (secdo 4.2.3, Cursos de
Matematica).

Conforme observado no Quadro 17, os CM1 pretendem que o egresso utilize as TDIC
no processo de ensino-aprendizagem, avalie softwasteja “aberto” ao uso das mesmas. Ja
o CM2 delimita ao egresso as capacidades de compreensdo, analise e uso das referidas
tecnologias, além da analise “critica” sieftwares Assim formuladas, estas capacidades de
uso das TDIC encaixam-se no que Kenski (2003) classifica como um “ensino com uma visao
tecnologicamente critica e aberta”, onde professores e alunos utilizam recursos tecnoldgicos,
posicionando-se criticamente sobre os mesmos. Entretanto, conforme lembra Valente (1999b)
e também Gomes (2002), as praticas de uso das TDIC veiculam abordagens pedagdgicas e
estas ndo estdo explicitadas no projeto dos CM1 e no plano pedagdgico do CM2, embora
esses documentos permitam entrever tracos de paradigmas educacionais na tessitura dos
textos que os constituem.

No Quadro 18, verifica-se que, das 12 disciplinas voltadas a formar o estudante de
licenciatura em TDIC, quatro sao obrigatérias, sendo uma destinada a abordagem de
conteudos pedagogicos gerais. As trés disciplinas obrigatérias destinadas a formar o futuro
professor da Educacdo Basica para utilizar as TDIC sdo do tipo “Introducédo a...”, para
aquisicao de conhecimentos computacionais. Nao se trata, pois, de utilizar o computador
como ferramenta em situacdes de ensino-aprendizagem, mas tdo somente de aprender “sobre”
0 computador em uma abordagem categorizada por Valente (1993a) como instrucionista, que
nao promove a construcao de conhecimento.

No Quadro 18 esta presente também a disciplina Didatica, cujo programa de ensino
prevé a abordagem do tema “novos recursos tecnolégicos e sua influéncia sobre o ‘fazer

pedagogico™ sem, contudo, esclarecer por quais meios 0 mesmo seria desenvolvido em sala
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de aula pelo professor formador. O método de ensino declarado ndorefecumento nao
prevé atividades praticas, sugerindo que o tema seja apenas “discutido” em aula. Tampouco a
bibliografia inclui artigo ou livro sobre o assunto.

As quatro disciplinas obrigatoérias verificadas no Quadro 18 sugerem resgatar um
guestionamento de Gatti e Barretto: “disciplinas que apenas discutem, teoricamente, a
informatica no ensino e que fornecem fundamentos da computacéo sao suficientes para uma
futura pratica docente com utilizacdo das novas tecnologias?” (2009, p. 144).

Embora ndo se pretenda “medir’ a formacao do professor para o uso das TDIC pelo
namero de disciplinas (obrigatérias) contempladas na estrutura curricular de um curso, ndo se
pode negar que os dados apresentados no Quadro 18 sao significativos do ponto de vista do
curriculo, documento no qual estdo definidos os conhecimentos a ser ensinados aos futuros
professores e o que eles devem se tornar (SILVA, 2003).

Confirmando resultados da analise quantitativa, o conteddo do Quadro 18 sugere
refletir sobre os resultados de uma formacdo que inclui em seu curriculo apenas
conhecimentos de caréater técnico e introdutério sobre/para o uso das TDIC. E nesse sentido
que se questiona se nocgdes basicas de Computacdo ou Informatica permitirdo ao futuro
professor lidar satisfatoriamente com as TDIC nos contextos de ensino-aprendizagem da
Educacao Basica, vencendo a inseguranca, a resisténcia e o preconceito (TEDESCO, 1998).

A andlise realizada sobre os curriculos formais de cursos de formacao de professores
sugere a existéncia de um movimento “timido” (no sentido de ainda pouco expressivo) de
formacao de professores para o uso das TDIC nas licenciaturas, movimento que se confirma
pelo niumero de disciplinas optativas com ocorréncia de tais tecnologias, conforme verificado
nos quadros 3 e 18.

A investigacdo sobre as grades curriculares e os programas de ensino das disciplinas
dos cursos dos quais foram analisados os projetos pedagdgicos permite apresentar os dado:s
visualizados no Quadro 19. Trata-se de um levantamento geral de disciplinas obrigatérias e
optativas agrupadas por curso e identificadas conforme segue:

A: disciplinas comuns a licenciaturas da Uni-1;

B: disciplinas que poderiam formar o futuro professor em TDIC, mas n&o contemplam
elementos para essa formacédo em sua proposta;

C: disciplinas que ndo tém como objetivo declarado formar para o uso das TDIC, mas
que no campo “programa” ou no campo “bibliografia” do programa de ensino referem-se as

mesmas.
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Disciplinas Obrigatorias Disciplinas Optativas
CQ1 |B |Introducao aos Estudos da Educacéo em
Ciéncias

Metodologia do Ensino em Quimica |l
Didética Geral |

Quimica para o Ensino Médio |

C | Atividades Cientifico-Culturais
Metodologia do Ensino em Quimica |
Didética das Ciéncias

CQ2d| A |Didética

Metodologia do Ensino de Quimica |

B | Quimica e Sociedade

Fisica Experimental

Didatica

Metodologia do Ensino de Quimica |
Instrumentacédo para o Ensino IV

C | Instrumentacéo para o Ensino |
Metodologia do Ensino de Quimica Il
Didética

Instrumentacéo para o Ensino de Quimica
(Fundamentos)

Didatica

Instrumentacédo para o Ensino de Quimicalll
(Ensino e Atividades)

Metodologia do Ensino de Quimica |
Metodologia do Ensino de Quimica Il
Instrumentacéo para o Ensino de Quimicallll
(Curriculo e Planejamento)
Instrumentacédo para o Ensino de Quimica IV
(Complementacéo)

Projeto e Pesquisa no Ensino de Quimica
Didatica

Didatica Estrutura e Formacao do
Elementos e Estratégia para o Ensino de | Sistema Solar

Fisica Proposta e Projetos para o
Praticas em Ensino de Fisica Ensino de Fisica
Producéo de Material Didatico
C | Ciéncia e Cultura Fisica e Tecnologia
Metodologia do Ensino de Fisica |
Metodologia do Ensino de Fisica Il
Didatica

Didatica Experimentos de Astronomia
paa o ensino de Ciéncias
Estrutura e Formacéao do
Sistema solar

CQ2n

w| >

CF

w| >

CM1

0| >

C | Metodologia do Ensino de Matematica |
Metodologia do Ensino de Matematica Il
CM2 | B | Pratica de Ensino de Matematica Il Elementos Historicos e
Didaticos da Educacéao
Matematica

Quadro 19 — Dsciplinas favoraveis a formacao do professor para o uso das TDIC
Fonte: programas de ensino disponiveis na Internet.
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Héa casos em que uma mesma disciplina se encaixa em duasegasi@astpresentes
no Quadro 19. No referido quadro, excetuando-se Didatica e Metodologia do Ensino de
Quimica |, oferecidas a mais de um dos cursos pesquisados, as demais tém elementos que a:
qualificam como favoraveis a formacao de professores para o uso das TDIC em ambientes
educacionais, o que significa que, dada a sua especificidade declarada no programa de ensino,
poderiam veicular conhecimentos e praticas para formar o professor nesse ambito.

Ao apresentar essas disciplinas, pretende-se acentuar que, assim como o professor
necessita de conhecimentos especificos (tais como Matematica, Fisica e Quimica) e de
conhecimentos pedagdgicos gerais (SHULMAN, 1986) para exercer a sua profissdo na escola,
pode necessitar também de conhecimentos pedagdégicos do contelido nos quais se incluem o
gue Gatti e Barreto (2009) chamam de “saberes relacionados a tecnologias”.

Corrobora essa perspectiva o pressuposto por Richt, para quem o estudante que se
prepara para ser professor deve ter a oportunidade de formar uma concepc¢ado pedagodgica de
uso dessas tecnologias ja na licenciatura, de modo que, ao ingressar na profissao, ndo esteje
desatualizado em relagdo a esses conhecimentos. A autora defende a formagdo de um
professorcritico, reflexivo e aberto a desafiosapaz de utilizar recursos tecnoldgicos para o
desenvolvimento de um “ensino comprometido com a aprendizagem do aluno” (2005, p. 40).

Atribuindo as licenciaturas o papel de promover o desenvolvimento de competéncias
para o uso das tecnologias em processos de ensino-aprendizagem, Pontes, Oliveira e Varanda:
entendem que “a tarefa dos programas de formacdo ndo € ajudar os futuros professores a
aprender a usar essas tecnologias de um modo instrumental, mas considerar como é que elas
se inserem no desenvolvimento de seu conhecimento e de sua identidade profissional” (2003,

p.190). As competéncias previstas pelos autores sao:

a) usar software utilitario; b) usar e avaliar software educativo; integrar as
TICs em situagcBes de ensino e aprendizagem; d) enquadrar as TICs num
novo paradigma do conhecimento e da aprendizagem; e) conhecer as
implicacdes sociais e éticas das TICs. (2003, p. 166)

Com base no exposto, resgata-se o PFP da Uni-1 (Anexo B). Conforme observado, os
principios e orientacfes deste Programa estdo presentes nos projetos pedagdgicos analisados
Dados os objetivos desta pesquisa, ndo se buscou aprofundar este aspecto. Entretanto, nc
contexto das TDIC, caberia questionar se a auséncia de ocorréncias relativas a essas
tecnologias no “projeto nuclear” das licenciaturas teria alguma influéncia sobre os resultados
obtidos, relativos a analise dos curriculos das licenciaturas de Exatas da Uni-1.



136

Em outras palavras, o fato de os projetos pedagogicos das lisexiaspecificas
mostrarem-se embasados no PFP da Uni-1 e este, por sua vez, ndo apresentar qualquel
referéncia as TDIC - ou, talvez, como seria de esperar, as demandas que pesam sobre a escol
na Sociedade da Informacdo (CASTELLS, 1999) e suas implicagbes na formagéo inicial de
professores -, estaria relacionado aos resultados apresentados neste capitulo? E possivel
Entretanto, surgida a partir da analise documental, esta questdo ndo pode ser respondida pele
mesma.

Encerrando a andlise, na Figura 1, apresenta-se um diagrama construido com base nos

resultados da analise documental.

e N
Presenca e articulagdo das TDIC nos curriculos de cursos que formam peefessor

para a Educacao Basica
N Yy

Universidades estaduais paulistas Cursos de formacao de professores
da Area de Exatas da Uni-1

Presenca nas grades curriculares _ .0
Presenca nos projetos pedagdgicos

Optativas 56,9%

Obrigatérias  43,1% - Perfil do egresso
Exceto nos CF
Base de célculo: total de disciplinas com - Estrutura/organizacéo curricular
ocorréncia de TDIC Exceto no CQ2n
% J
. I 4 N
Presenca pouco expressiva Presenca de proposta de formacdo

7

) dosegressos para o uso das TDIC
Area de Biolbgicas

Universidade 2 (Uni-2) Cursos de Matemética (CM1/CM2)
- AN J

Formas de articulacéo nas disciplir@s /Articulagéo nos projetos A

- Conteudo curricular Cursos de Matemética

- Metodologia do professor formador - Articulagdo entre disciplinas

- Tema de discussao _ _

- Tema desvinculado da Educacéao Demais projetos

_ ) kOptativas somente (exceto CQ )
N N /

Figura 1 — Diagrama relativo a presenca e articulagdo das TDIC nos documentos analisados
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No diagrama, verificam-se expressoes indicativas da presemgautagao das TDIC
nos curriculos dos cursos de formacdo docente das universidades estaduais paulistas e nos
projetos pedagdgicos dos cursos da Area de Exatas da Uni-1. Os resultados presentes na
Figura 1 remetem aos pressupostos de Richt, que pesquisou a formagéo do professor para o

uso de tecnologias informaticas em cursos de licenciatura de Matematica.

A utilizagdo das midias informéticas nos cursos de licenciatura ndo pode se

restringir a uma disciplina especifica e isolada das demais, mas sim, deve

estar incorporada as disciplinas que compdem estes curriculos e as praticas
pedagdgicas dos professores formadores, como uma maneira de influenciar
a acao docente dos futuros professores. (2005, p. 114)

Os resultados obtidos pela analise apresentada neste capitulo vdo de encontro ao que
propde Richt na citacdo acima, uma vez que, em sua maioria, 0S cursos pesquisados oferecem
disciplinas isoladas, optativas ou obrigatorias que veiculam somente conhecimentos sobre o
computador, destinadas a preparar o professor para utilizar as TbiGtatou-se que as
TDIC estdo presentes em 153 disciplinas que comp&em os curriculos dos 123 cursos
pesquisados, conforme verificado no Quadro 3 e no Quadro 18. Entretanto, nem todas essas
disciplinas assumem o papel de formar o professor para o uso dessas tecnologias, conforme
apontado na secdo na qual se desenvolve a andlise quantitativa (Secéo 4.1).

Quanto a influéncia das praticas pedagogicas do professor formador sobre os futuros
professores, apontada ndo somente por Richt no fragmento supracitado, mas também por
Gandin e Gandin (2003), por Marinho e Lobato (2008) e pelo Parecer CNE/CP 9/2001,
supondo que a atencdo do curso com relagcdo a este aspecto pudesse ser medida pel
articulacédo entre o método e o contetudo declarados nos programas de ensino, de modo que G
método indicasse o uso das TDIC como ferramentas para a aprendizagem de um contetdo
especifico, concluir-se-ia que essa articulacdo est4d ausente, uma vez que a articulacdo
método-contetdo ndo foi encontrada em nenhum dos programas analisados.

Dos projetos pedagdgicos, somente o CM2 faz referéncia a metodologia utilizada nas
disciplinas do curso, ao esclarecer que as mesmas sao ministradas segundo uma variedade di
métodos de ensino-aprendizagem. Apesar disso, no programa de ensino das disciplinas com
ocorréncia de TDIC nao foi encontrada articulacdo entre os objetivos e 0 método adotado pelo
professor formador para as suas aulas na licenciatura, tampouco foi verificada uma
propositura de abordagem dessas tecnologias como ferramentas para a construcdo de

conhecimento, conforme prevista por Valente (199883a constatacdo vai ao encontro do
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apontado por Gatti e Barreto (2009) a respeito da falta de coeggni@aque esta posto na
grade curricular e o que se verifica nas ementas das licenciaturas.
No proximo e ultimo capitulo, sdo retomados os objetivos, que focalizaasenpa e
a articulacédo das TDIC nos documentos pesquisados, e a questdo desta pesquisa, que indag:

sobre a formacao do professor para o uso dessas tecnologias nas escolas da Educacédo Bésica.



139

5 CONSIDERACOES FINAIS

Retomando pressupostos anteriormente apresentados, considera-se que as tecnologias
sao criagbes humanas que podem contribuir para a vida em sociedade. Na Educacgéo, podem
assumir o papel de ferramentas facilitadoras da construcdo do conhecimento. Da segunda
metade do século XX aos dias atuais, o uso do computador tem ocorrido sob abordagens
pedagogicas distintas. Na década de 1950, época da instrucdo programada, foi usado como
“maquina de ensinar”. Na década de 1970, o tecnicismo impunha um carater instrumental ao
uso da entdo tecnologia educacional. Em 1980, verifica-se a implantacdo da Informatica na
escola. A popularizacdo da Internet na década de 1990 amplia as possibilidades de uso do
computador e as TDIC adquirem maior visibilidade na Educacao.

Por outro lado, a formacdo de professores ndo € um dominio autbnomo de
conhecimento, como bem observa Pérez Gémez (1997). As orientacdes nesse campo estao
correlacionadas a visdo que se tem de escola, ensino, curriculo etc., prevalecentes em cada
época. Mizukami et al (2002) ressaltam que mudancas na sociedade sdo acompanhadas de
mudancas nas concepc¢fes de conhecimento com reflexos sobre a instituicdo escolar e a
profissdo docente. O contexto sdcio-educacional atual exige do professor mais do que o
dominio do contetdo e da técnica para transmiti-lo. Questiona-se, assim, o modelo da
racionalidade técnica, no qual se concebe a pratica em uma otica instrumental e a formacao
comporta a aquisicdo de conhecimentos abstratos no inicio do curso e de conhecimentos
aplicados ao final. Busca-se a superacdo de uma relacdo linear e mecanica entre o
conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala de aula. Nessa busca, a capacidade de
reflexdo e o conhecimento tacito tornam-se valorizados. Propde-se a solucdo de problemas
presentes no campo de atuacdo do professor como eixo para os cursos de formacao docente
(SANTOS, 2002).

No campo da formacgéo de professores, as pesquisas apontam que 0s saberes relativos
as TIC ndo sdo ainda utilizados de maneira efetiva e os processos formativos, ao invés de
favorecerem um desenvolvimento profissional efetivo, ocorrem “a deriva de como 0s sujeitos
aprendem e se sentem diante de recursos que nao fizeram parte do seu processo formativo”
(SANTOS, 2009, p. 13).

Nesta investigacao, focalizou-se a formacdo do futuro professor da Educacéao para o
uso das TDIC, tecnologias que tém o computador como instrumento principal. Concebida

como parte de uncontinuum a formacéo inicial foi investigada por meio da andlise dos
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curriculos formais dos cursos, nos quais se buscou a presencacellacadi das referidas
tecnologias. Realizada no ambito das universidades estaduais paulistas, a pesquisa pode
contribuir para ampliar a compreensao que se tem sobre a formacdo para o uso das TDIC
ainda néo alcancada nos cursos de licenciatura, segundo o Parecer CNE/CP 9/2001 e a
literatura educacional (MARINHO; LOBATO, 2008; SANTOS, 2009; GATTI; BARRETTO,
2009).

A analise realizada sobre os curriculos das licenciaturas das universidades estaduais
paulistas indica a existéncia de disciplinas obrigatdrias e optativas com ocorréncia de TDIC,
sendo estas ultimas mais numerosas. Em disciplinas como Introducdo a Informatica e
Introducdo a Computacao, essas ocorréncias assumem a forma de contetdos curriculares que
veiculam somente conhecimentos sobre o computador.

Na Area de Biologicas, o nimero de disciplinas com ocorréncia de TDIC é pouco
expressivo, 0 mesmo ocorrendo com a Uni-2 (Quadro 3, graficos 1 e 3), universidade que tem
0 menor percentual de cursos na modalidade licenciatura (Quadro 2).

A analise qualitativa realizada sobre os projetos pedagogicos das licenciaturas da Area
de Exatas da Uni-l confirma o resultado da andlise dos dados quantitativos quanto as
disciplinas obrigatérias e optativas com ocorréncias de TDIC, permitindo constatar que os
curriculos dos cursos pesquisados contém conhecimentos sobre essas tecnologias alocados er
disciplinas optativas ou em disciplinas obrigatorias que veiculam conhecimentos especificos
das areas de Computacéao e Informética.

Ao priorizar as optativas para a formacao do professor em TDIC e oferecer disciplinas
obrigatérias que veiculam somente conhecimentos sobre o computador, os cursos de
licenciatura podem indiretamente indicar aos futuros professores qual € o lugar dessas
tecnologias no processo de ensino-aprendizagem. A auséncia de uma formacdo que permita
aos licenciandos vivenciar o uso das TDIC em situagdes de ensino-aprendizagem, refletindo
criticamente sobre 0 mesmo e sobre o contexto no qual se realiza, pode resultar na adocéo de
praticas de subutilizacdo das TDIC (KARSENTI; VILLENEUVE; RABY, 2008). Este quadro
se agrava, quando se considera a possibilidade de os futuros professores serem expostos
praticas de professores formadores que, segundo Marinho e Lobato (2008), utilizam o
computador como “maquinas de escrever moderna”.

Analisando os projetos pedagogicos, constatou-se que nenhum deles inclui em seus
objetivos a formacao do futuro professor da Educacao Basica para o uso das TDIC. Quatro
dos seis cursos pesquisados nao incluem capacidades relativas ao uso das TDIC em contextos

educacionais no perfil do egresso, embora trés deles (CQ1, CQ2d e CF) tenham, em suas
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grades curriculares, disciplinas optativas voltadas a esse fim,ppdaga ser explicado pelo
fato de algumas optativas serem oferecidas as licenciaturas em geral, embora nem constem de
alguns projetos pedagdgicos (CQ2d).

Essa mesma andlise aponta os cursos de Matematica (CM1 e CM2) como aqueles em
cujo projeto foi verificada proposta de formacédo do professor para o uso das TDIC. A
articulacdo entre disciplinas obrigatorias, que veiculam conhecimentos do contetdo
especifico, e disciplinas optativas, que veiculam conhecimentos pedagdgicos do &gréetido
0 meio adotado por esses dois cursos para atingir a formacdo pretendida. Entretanto, a
articulacdo declarada no projeto pedagdgico dos CM1 e no plano pedagégico do CM2,
orientada ora pela racionalidade técnica, ora pela racionalidade pratica, ndo esta prevista nos
programas de ensino das disciplinas envolvidas e ndo ha elementos suficientes no
projeto/plano que esclarecam como a mesma ocorrerd, sendo necessario ir além da andlise
documental para investiga-la e para responder se esses dois cursos “estdo formando”
professores para o uso dessas tecnologias nas escolas da Educacéo Basica.

Em atencdo a questdo de pesquisa, pela qual se busca respooserusgos de
licenciatura estdo formando professores para utilizar as TDIC nas escolas da Educacao
Basica, os resultados autorizam a afirmar apenas que, no ambito do curriculo formal, os dois
referidos cursos “buscam formar” os licenciandos para tal.

Dos resultados obtidos, um aspecto a destacar é a falta de coeréncia entre o declarado
no projeto pedagoégico e nos programas de ensino das disciplinas do curso. Isto se verifica nos
CM1 e no CM2, por exemplo, que agrupam disciplinas obrigatérias e optativas visando a
formar o futuro professor para o uso das TDIC. A falta de articulacéo entre os documentos de
um mMesmo curso preocupa, quando se considera que, além dela, existe uma outra, a histdrica
falta de articulacdo entre teoria e pratica, isto €, entre aquilo que esta no papel e aquilo que é
realizado em sala de aula, apontada pela literatura educaciodguimitempo (CANDAU,

1997).

Apesar da presenca das TDIC nos curriculos, a andlise dos dados indica que nao se
pode sequer afirmar que 0s cursos pesquisados em geral, excecao feita aos CM1 e CM2,
estejam formando professores “para 0 uso das TDIC”, haja vista a ocorréncia dessas
tecnologias em disciplinas nas quais essas tecnologias séo apenas discutidas; disciplinas nas
quais as TDIC nao passam de recursos metodolégicos do professor formador; disciplinas nas

quais essas tecnologias sao abordadas de modo acidental ou acessério, como parte de um tem

% Ressalvadas excecdes, tais como optativas que veiculam somente conhecimentos sobre o computador e
optativas que veiculam apenas conhecimentos pedagdgicos.
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alheio a Educacdo. No caso das disciplinas que veiculam somenteim@mtes sobre o
computador, 0 uso néo tem relacbes com contextos de ensino-aprendizagem escolar.

Pela analise dos projetos pedagdgicos, constatou-se que nenhum dos cursos da Area de
Exatas da Uni-1 tem como “objetivo” formar o professor para o uso das TDIC. Apesar disso,
conforme verificado no Quadro 16 e no Quadro 18, os CF e o CQ1 - que nao incluem as
TDIC nos objetivos e no perfil do egresso e que, portanto, ndo buscam formar o futuro
professor para o uso das tecnologias na escola basica, campo de atuacdo do professor -,
oferecem, ambos, disciplinas optativas destinadas a essa formagdo. Com o CQ2n ocorre o
contrario, o curso inclui as TDIC no perfil do egresso, mas ndo apresenta 0s meios pelos quais
pretende capacitar o futuro professor para o uso dessas tecnologias. Esses sao indicios da falt
de coeréncia no interior do projeto pedagdgico dos cursos.

Das capacidades declaradas no campo perfil do egresso (Quadro 17), as dos cursos de
Quimica CQ2d e CQ2n, ambos de uma mesma Unidade Universitaria, ndo tém relacao direta
com o campo de atuacdo do professor da Educacdo Béasica. Ndo se trata, portanto, do uso
pedagoégico das TDIC em situacdes de ensino-aprendizagem ou do uso das mesmas para
ensinar e aprender conteudos escolares, o que se verifica nas capacidades delimitadas pelo:
CM1 e CM2. Sobre essas Ultimas, a capacidade de stdarese comum a ambos, com a
diferenca de que os CM1 pretendem que seus egressos sejam capazes de avalia-los em sua
caracteristicas e funcionalidades, enquanto o CM2 pretende que saiEi®a-los
criticamente, algo que pressupde situa-los no contexto de uso.

A presenca e a articulacdo das TDIC nos projetos analisados é marcada pelos modelos
que orientam a constituicdo dos cursos. Neste ponto, alias, cabe ressaltar que nenhum dos
cursos mostrou ser totalmente orientado pela racionalidade técnica ou pela racionalidade
pratica. Nos projetos, tracos desses paradigmas se alternam, revelando projetos hibridos, que
buscam ser flexiveis em sua constituicdo e estrutura, mas que nao fogem, ainda, do modelo
formativo pelo qual se busca assegurar o conhecimento do conteldo a segudq do
psicopedagdgico, que implica em aprender como atuar eficazmente em sala de aula (PEREZ
GOMEZ, 1997). Até mesmo nos programas de ensino analisados a “alternancia” de
paradigmas se verifica. A excecdo, neste caso, fica por conta das disciplinas de nome
“Introducdo a Informatica” e “Introducdo a Computacdo” inteiramente orientadas pela
racionalidade instrumental ou técnica.

De modo geral, a analise dos dados quantitativos oferece um panorama da presenca e
articulacdo das TDIC nos curriculos das licenciaturas das trés universidades publicas

estaduais paulistas, enquanto a andlise dos projetos pedagdgicos evidencia propostas de
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formagao para o uso das TDIC em processos de ensino-aprendizagens eorsis de uma
das universidades inicialmente focalizadas.

Para ir além do ambito documental e aprofundar a andlise, vislumbra-se a
possibilidade de continuidade da pesquisa em um futuro préximo.

Ao final da investigacdo, cabe insistir no fato de que a incorporacdo das TDIC a
Educacéo nao prescinde da adesao dos professores (SANDHOLTZ; RIGNSTAFF; DWYER,
1997) e esta “adesédo” ainda nédo foi conquistada (TEDESCO, 1998; CHAIB, 2002). Enquanto
isso, nas licenciaturas, os futuros professores aguardam por uma formacdo que, enfim,
substitua temor por motivacao e resisténcia ao desconhecido por determinacdo em superar 0

desafio que o novdrepresenta.

5.1 Perspectivas futuras

A preocupacao da pesquisadora com 0s conhecimentos necessarios aos professores
para exercer a sua profissdo existe desde a graduacdo, quando desenvolveu sua primeira
pesquisa em carater de iniciacao cientifica e TCC. Trata-se de conhecimentos que permitam
ao professor superar dificuldades e inovar no cotidiano da escola; conhecimentos que
ampliem a sua visdo de mundo e renovem as suas expectativas em relacdo a sua propria
profissdo, em relacédo a escola e especialmente em relacdo ao potencial dos alunos que nela s
encontram; conhecimentos que o tirem da condi¢cdo de “professor ausente”, supondo que tal
condicao exista, elevando-o a condi¢do de “professor presente” que acredita ainda que pode
fazer a diferengca em um contexto historicamente situado e encara as mudancas hao como um
fim, mas como um comeco.

A pesquisa sobre os curriculos formais dos cursos presenciais de formacédo de
professores das universidades estaduais paulistas esta terminada, porém nédo concluida. Este
ponto de chegada pode tornar-se o ponto de partida de uma pesquisa de doutorado, que
permitiria aprofundar a analise da pesquisa de mestrado. A nova pesquisa teria inicio com a
aplicacdo de um questionario junto a alunos do ultimo ano dos cursos de Matematica (CM1 e
CM2), em cujo projeto/plano pedagdgico constatou-se haver proposta de formacdo do

professor para o uso das TDIC.

33 Leia-se “novo” no sentido de “desconhecido”.
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Pretende-se continuar investigando a formacao de professores psoadas novas
tecnologias nos contextos de ensino-aprendizagem da Educacdo Basica, assim como 0s
fatores que podem contribuir para uma bem sucedida relacdo entre o professor e essas
tecnologias. Nesse campo, uma possibilidade seria investigar se e de que maneira as
concepcles sobre o que € ensinar e 0 que é aprender influenciam o modo como o futuro

professor utiliza as novas tecnologias no contexto escolar.
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Apéndice B — Mbdalidade dos cursos pesquisados

Universidade Area Modalidade dos Cursos

Licenciatura | Licenciatura/Bacharelado

Uni-1 Biologicas 10 00

Humanas 13 00

Exatas 10 02

33 02

Uni-2 Biologicas 01 04

Humanas 04 08

Exatas 03 04

08 16

Uni-3 Biologicas 08 07

Humanas 19 14

Exatas 12 04

39 25

Fonte: paginas virtuais das universidades e das Unidades Uadiassie documentos
fornecidos pelas mesmas.

Universidade Area Cursos que Formam para a E. B.
Total Sim Nao
Uni-1 Biolégicas 10 08 02
Exatas 12 12 00
Humanas 13 10 03
35 30 05
Uni-2 Biologicas 05 04 01
Exatas 07 07 00
Humanas 12 12 00
24 23 01
Uni-3 Biologicas 15 14 01
Exatas 16 16 00
Humanas 33 33 00
64 63 01

Fonte: paginas virtuais das universidades e das Unidades litAiass e documentos
fornecidos pelas mesmas.
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Apéndice G Local, data

Prezado Senhor

Formei-me em Pedagogia pela UNESP em 2008, ingressando no Curso de Mestrado
do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UNESP - Campus de Presidente Prudente
nesse mesmo ano, com pesquisa orientada peld Praf Monica Furkotter, vinculada a
Linha de Pesquisa& ecnologias de Informacdo e Comunica¢ao e Educacéao”.

Aprovada pelo Comité de Etica da FCT/UNESP, a pesquisa tem como objetivo geral
investigar a presenca das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) - como se
articulam e segundo qual enfoque pedagdgico - nos cursos de formacao inicial de professores
das universidades publicas paulistas. A relevancia da pesquisa reside em investigar
possibilidades e desafios existentes nos cursos que formam o professor para lidar com as TIC
de forma autdbnoma, critica e reflexiva.

Uma analise preliminar dos documentos disponiveis na Internet sobre os cursos de
licenciatura das trés universidades paulissagg de cada universidajl@ponta os cursos da
area de Exatas da USP como prioritdrios em nossa analise, visto que tém integralidade e
terminalidade préprias, além de teram namero significativo de disciplinas obrigatérias nas
quds comparecem as TIC. Por esse motivo, vimos mui respeitosamente solicitar-lhe o projeto
pedagdégico do Curso degme do curso).

Para fins de direito, esclarecemos que a imagem da Universidade de Sao Paulo sera
sempre preservada. Esclarecemos, ainda, que a Pro-Reitoria de Graduacao da Universidade de
Sdo Paulo ndo somente tem conhecimento de nossa pesquisa, como nos orientou a
encaminhar esta solicitacdo a diretoria de cada Unidade Universitaria (ver oficio em anexo).

Na expectativa de contarmos com a vossa colaboracdo, colocamo-nos a disposi¢ao
para quaisquer outros esclarecimentos.

Atenciosamente,

Rosemara Perpetua Lopes

llustrissimo Senhor

Prof. Dr. fome

Dignissimo Diretor da

(nome do Instituto ou Faculdade
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Local, data

Senhor Diretor

Na qualidade de orientadora da aluna Rosemara Perpetua Lopes junto ao
Programa de Pés-graduacao em Educacédo - Mestrado, da FCT/UNESP, Campus de Presidente
Prudente, venho pelo presente reiterar a Vossa Senhoria a solicitacdo por ela encaminhada,
relativamente aos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura da Universidade de Sé&o
Paulo, Area de Exatas.

Tais documentos sao fundamentais para o desenvolvimento de sua
pesquisa.

Coloco-me a inteira disposi¢cao para quaisquer esclarecimentos em relacao
ao projeto de pesquisa em questao.

Contando com o atendimento de Vossa Senhoria, antecipo meus
agradecimentos e apresento meus respeitosos cumprimentos.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Monica Firkotter

Orientadora

llustrissimo Senhor
Prof. Dr. fome
Dignissimo Diretor da

(nome do Instituto ou Faculdade
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Rosemara Perpetua Lopes

Curriculo lattes: http://lattes.cnpq.br/9979314394689470

E-mail: rosemara@ibilce.unesp.br

Tel.: (17) 9712 2991

Endereco residencial: Avenida Juscelino K. de Oliveira, 3000, casa 76 - Condominio West

Valley, Jardim Panorama, Séo José do Rio Preto — SP, CEP: 15091-450.

Profa. Dra. Monica Furkotter

Departamento de Matematica, Estatistica e Computacédo (DMEC)
FCT/UNESP/Campus de Presidente Prudente

Rua Roberto Simonsen 305

19060-900, Presidente Prudente - SP
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Anexo A



Anexo B

Pré-Reitoria de Graduacgao

PROGRAMA DE FORMACAO DE
PROFESSORES - USP

Comissao Permanente de
Licenciaturas — USP
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PROGRAMA DE FORMACAO DE
PROFESSORES — USP

Prof. Dr. Adolpho José Melfi
Reitor

Profa. Dra. Sonia Teresinha de Sousa Penin
Pré-Reitora de Graduacgao

Prof. Dr. José Sérgio Fonseca de Carvalho
Presidente da Comissao Permanente de Licenciaturas

Sao Paulo, 2004
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187

Breve Histdrico do Programa de Formacéo de Professores — USP

A Comissao Permanente de Licenciatura foi criada em 2001 pela entdo Pro-Reitora de
Graduacao, Profa. Dra. Ada Pelegrinni Grinover, e coordenada em seu primeiro ano pela

Profa. Dra. Sonia Teresinha de Sousa Penin, atual Pré-Reitora, e posteriormente pelo Prof. Dr.

José Sérgio F. de Carvalho (EDF/FE). A motivacgao inicial para sua instalacao foi a exigéncia,
feita pelo Conselho Estadual de Educacéo, de um projeto de licenciatura a partir do qual esta
instituicdo poderia proceder a avaliacdo dos cursos superiores sob sua responsabilidade
juridica.

Na ocasido foram indicados representantes de todos os cursos de licenciatura da USP
que, junto com os representantes da Faculdade de Educacédo e do DCE, deveriam redigir o
documento a ser enviado ao Conselho Estadual de Educacédo. Um possivel caminho teria sido
simplesmente descrever as formas pelas quais as diferentes licenciaturas da USP se
estruturavam, formalizando, assim, as praticas diversas que se cristalizaram ao longo das
ultimas décadas. Nao foi essa, contudo, a op¢ao da equipe que integrou a Comissao.

Ao contrario, pareceu-nos que a exigéncia legal abria a oportunidade de se retomar a
discussédo sobre a formacao de professores na USP. Uma iniciativa pioneira nesse sentido ja
havia sido realizada no inicio dos anos 90, com o F6rum das Licenciaturas, cujos documentos
foram lidos e reavaliados. Cerca de trés anos antes, a Faculdade de Educacédo havia sugeridc
mudancgas substanciais na estrutura das licenciaturas, sem, contudo, obter uma adesao
significativa das outras unidades. Tratava-se, a nosso ver, de uma oportunidade impar de se
pensar conjuntamente novos rumos para a formacao de professores do ensino basico e para «
integracdo da universidade com as escolas publicas.

E evidente que uma tarefa desse porte — a unificacdo de principios e diretrizes na
formacdo de professores — ndo € simples nem rapida. Foram cerca de trés anos de trabalho, ne
maior parte do tempo com reunifes semanais, exigindo, inclusive, o deslocamento de
representantes dos campi do interior. Paralelamente as discussdes na Comissao Permanente
diversas unidades desenvolveram mecanismos de discussdo interna a fim de subsidiar o
documento enquanto outras, experimentalmente, implementavam e avaliavam algumas das
propostas iniciais.
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Duas versdes preliminares das propostas foram apresentadas emiasigiéblicas
(2001 e 2002) e as sugestdes entdao formuladas passaram a ser analisadas pela Comissdo. N

ano de 2003 promoveram-se dezenas de contatos com representantes docentes e discentes d:

diferentes unidades envolvidas a fim de ouvir, apresentar e discutir propostas de
aperfeicoamento do programa. A presente proposta incorporou varias sugestdes e procurou
compatibilizar expectativas muitas vezes bastante diferentes, embora igualmente legitimas. O
resultado final ndo é, nem poderia ser, uma compilacdo dos diferentes pontos de vista, mas
procura representar a diversidade de perspectivas e apresentar caminhos para o
equacionamento dos inumeros conflitos inerentes a um programa que pretende integrar
unidades que até hoje funcionavam fundamentalmente por justaposicao.

Por essa razdo, uma de suas maiores preocupacdes foi a proposicdo de mecanismos
permanentes de didlogo, experimentacdo e renovacgao de praticas e formas de organizagéo da:
licenciaturas. Assim, seu resultado final, mais do que sugerir um caminho fixo e definitivo,
procura estabelecer as bases para que a Universidade de S&o Paulo possa ter na formagéo ©
professores e no compromisso com a melhoria do ensino publico uma preocupacgéo constante

e uma acao integrada e renovadora.
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“Uma sociedade que aspire a ser genuinamente democratica ndo podeeiter-
uma visao restrita e meramente técnica de formacéo de professores. Ela deve estimar —
e verdadeiramente fomentar — a relevancia fundamental do pensamento critico em
todas as esferas que dizem respeito a vida cultural. Ela precisa, de forma especial,
conceber seus professores nédo simplesmente como agentes profissionalmente equipados
para desempenhar seu papel com eficiéncia em face de qualguer meta que lhes for
exteriormente estabelecida. Ao contrario, deve concebé-los como homens e mulheres
livres com uma dedicacdo especial aos valores intelectuais e ao cultivo da capacidade
critica dos jovens. Nesse papel os professores ndo podem restringir sua atengdo somente
aos procedimentos isolados de uma sala de aula, deixando a outros a determinagéo dos
propésitos da escolaridade em um contexto mais amplo. Eles devem responsabilizar-se
ativamente pelos objetivos com 0s quais se comprometem e pelo contexto social no qual
esses objetivos devem prosperar.

Se, analogamente, concebermos a formacdo de professores nhdo como um
simples treinamento para a competéncia individual em certas atividades de aula, mas
como o desenvolvimento de uma classe de intelectuais vital para uma sociedade livre,
podemos vislumbrar com mais clareza o papel da formacgéo universitaria e dos estudos
académicos nesse processo. Pois, embora estes nem sempre resultem em eficacia pratica
direta, lidam continuamente com as questdes que dizem respeito ao significado da
pratica educacional, a seus objetivos e contextos. Estas sdo questbes que os alunos
devem ter continuamente diante de si em seu processo de formacéo como professores, se
pretendemos que eles sejam agentes responsaveis na determinacdo dos propoésitos e das
condi¢cbes da educacdo. Ligar a formacdo de professores a tais questdes € a tarefa

especial que se abre como oportunidade a universidade”.

|. Scheffler
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UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
PRO-REITORIA DE GRADUACAO
Comissao Permanente dos Cursos de Licenciatura

PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES NA USP

I. Principios e objetivos do Programa e de Formacao de Professores na USP

Os cursos de Licenciatura para professores do ensino basico e profissional existem na
USP praticamente desde sua fundacédo. O modelo hoje predominante, de formacéo pedagdgica
complementar dada pela Faculdade ou Departamentos de Educacao, instalou-se a partir da
década de 70, herdando muitas das orientacdes curriculares e da estrutura formal concebida na
década de 30. Essa estrutura, embora possa ter obtido resultados satisfatérios para as
condicfes vigentes na primeira metade do século XX, vem encontrando, hoje, dificuldades
crescentes para cumprir seus objetivos em face das profundas modificagcbes no panorama
educacional. A ampliacdo macica do acesso a escola publica, ocorrida nas ultimas décadas,
deveria ter correspondido uma renovacgao significativa nas concepcdes de formacdo de
professores e um aumento proporcional de cursos de licenciatura em instituicdes publicas de
ensino superior. Contudo, nem num campo nem no outro se logrou realizar transformacoes
capazes de enfrentar o desafio de uma escolarizacdo ampla e culturalmente satisfatoria para a
totalidade dos jovens de nossa sociedade.

No que diz respeito a concepc¢éo de formacéo de professores, a maior parte dos Cursos
de Licenciatura atualmente ministrados pela USP tem ainda um carater de complementacao a
formacdo profissional nas mais diversas areas. Assim, em praticamente todas as unidades o
diploma de Bacharelado &, de fato, um pré-requisito para a obtencao do titulo de Lid&nciado
Nesse sentido, a formacéo de professores é compreendida como uma superposicao de dois
conjuntos de conhecimentos, em que o0 aprendizado do saber disciplinar antecede o
aprendizado do saber pedagdgico.

Uma andlise das estruturas curriculares dos varios cursos revela semelhancas
marcantes. Muitas vezes o aluno toma conhecimento da existéncia da opgao profissional pela

Licenciatura no decorrer de seu Curso de Bacharelado e associa o curso de licenciatura

! Ha excecBes, como as Licenciaturas em Artes, Fisica e Matematica, dentre outras, mas a concepgao
prevalecente ainda é a da justaposi¢éo da formacgéo pedagogica ao bacharelado.
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somente as disciplinas pedagdgicas. Dessa forma, ao invés dadideetmtegracdo, em
muitos cursos, cristalizou-se uma distribuicdo de responsabilidades desarticuladas de um
projeto comum: a formacéo de professores.

A questdo da formacao de professores, contudo, é mais complexa do que o conjunto de
dificuldades apontadas e vem sendo objeto de discussdo em diferentes ambitos, internos ou
externos a USP. Documentos sobre a formacdo docente, em féruns nacionais e
internacionais, tém chamado a atencdo para a insuficiéncia da sobreposicdo do saber
pedagogico ao dominio de saber especifico, apontando a necessidade de uma formacao
profissional articulada, em que ganham destaque as questdes especificas da atuacéo
profissional, 0 que exige mudancas profundas nas propostas dos cursos de formacédo de
professores. Essas preocupacdes estdo também presentes em documentos legais, como n
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e o atual Plano Nacional de
Educacdo (PNE) e, principalmente, em textos especificos, como as Diretrizes para a
Formacé&o de Professores, seja em ambito estadual ou nacional.

Para além das questbes de ordem legal, a Universidade, por sua prépria natureza,
explicitada em seus objetivos e fungdes, tem um papel de destaque a desempenhar nas
respostas as demandas educacionais colocadas pela sociedade. Além disso, ha que se
considerar que a educacdo € uma questao de relevancia publica, dai a importancia de uma
formacao de professores que se vincule a valores e aspiracfes da esfera publica e que traduz:
nas relacbes pedagogicas essa orientacdo, contribuindo para a formacdo de individuos com
espirito publico.

No amplo espectro dessas questdes, torna-se central a preocupacdo com a formacéo do
professor para a escola basica, uma das atribuicdes da Universidade no ambito da graduacao.
A Universidade de Sdo Paulo tem o compromisso de elaborar uma proposta efetiva para a
formacdo desse profissional, de maneira a atender a legislacdo e as novas exigéncias
colocadas pela sociedade e, principalmente, para marcar posicdo num projeto de sociedade

mais justa e democrética.

%" Em nivel nacional, os principais féruns de discussdo foram: CBE — Conferéncia Brasileira de Educagéo, SBPC
— Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia, ANDE — Associacdo Nacional de Educacéo, Seminarios de
Didatica e de Pratica de Ensino, Anfope — Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais do Ensino e
ANPUH - SP. No ambito do Estado de S&o Paulo aconteceram seis eventos do Congresso Estadual Paulista
sobre Formagédo de Professores, organizados pela UNESP. Na USP, os principais eventos foram: Seminario USP
— Formacdo de Professores, em 1984, Seminario Itinerante — Dependéncia Econdmica e Cultural,
Desenvolvimento Nacional e Formacao de Professores, ao longo de 1985 e Forum das Licenciaturas, realizado
em trés momentos (1990, 1991 e 1992).
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Dentre essas exigéncias sociais destaca-se a necessidemdeuldsos de formacdo de
professores prepararem profissionais capazes e politicamente motivados a lidar com a
diversidade da populacédo atendida hoje pela escola basica brasileira. A concretizacdo desse
ideal requer a formacédo de um professor ndo apenas dotado de competéncia em sua area de
saber, mas também capaz de compreender essa diversidade, de modo a corresponder a:
expectativas daqueles que hoje frequientam a escola. Tal compreensdo pressupde o
entendimento de que as respostas mais adequadas para cada comunidade escolar emergirao ¢
um trabalho compartilhado e que deve ser objeto de discussdo nos cursos de formacgao de
professores. Responder a essas demandas de formacao exige da USP esforco significativo que
promova reformulacées importantes em seus cursos de Licenciatura. Tal renovacdo sO sera
possivel com o envolvimento de docentes das diferentes unidades.

Os principios e objetivos gerais que se seguem resultaram dos debates realizados por
esta Comissao, internamente e com a comunidade da USP envolvida com formacao de
professores. Eles constituem eixos norteadores para a proposicdo dos projetos a serem

desenvolvidos nas unidades.

I.1. Principios

1. A formagéo de professores no ambito da Universidade de S&o Paulo exige empenho
permanente de suas diversas unidades, de maneira a inspirar projetos integrados que
visem preparar docentes para a educacao basica, em seus niveis fundamental e médio.
Acreditamos que uma renovacao significativa da formacdo de professores s6 podera
ocorrer caso a Universidade se mobilize nesse sentido, jA que ndo se trata de uma simples
remodelacéo técnica ou curricukitricto sensu, mas do estabelecimento de uma politica de
formacdo de professores. Tal politica exige um esforco permanente de reformulacao,
avaliacdo e acompanhamento por parte das diversas faculdades e unidades que oferecem
disciplinaspara os cursos de Licenciatura. Acreditamos, ainda, que essa agadioilizquer,
por parte das unidades e 6rgaos centrais da Universidade, medidas explicitas de valorizacao

das atividades voltadas para a formacao de professores.

2. A docéncia, a “vida escolar” e as instituicbes a ela ligadas, na peculiaridade de seus
saberes, valores, metas e praticas cotidianas, devem ser os objetos privilegiados de
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qualquer projeto que vise a preparacdo para 0 exercicio profissionaha escola
contemporéanea.

A formacéo de professores deve partir da nocdo de que a docéncia ndo se realiza num
guadro abstrato de relacfes individualizadas de ensino e aprendizagem, mas dentro de um
complexo contexto social e institucional. As instituicdes escolares, embora em constante e
forte didlogo com outras instituicbes, tém histéria, valores, saberes e praticas que lhes sao
especificos e, nesse sentido, ttm um papel social peculiar. Ndo raramente, essa especificidade
tem sido obscurecida pela incorporacdo e transposicdo acritica de teorias, conceitos e
perspectivas forjados a partir de interesses alheios a educacédo enquanto um direito publico.
Esse é o caso, por exemplo, da recente difusdo de idéias e conceitos oriundos de teorias da
administracdo empresarial, como, por exemplo, “qualidade total”, “cliente”, veiculados de
forma imediata e mecénica em discursos educacionais. Nesse, como em tantos outros casos
analogos, a especificidade das relacdes, dos problemas, valores e das praticas sociais que
historicamente caracterizam as instituicbes escolares nédo tem sido suficientemente
reconhecida e problematizada. Importa, pois, que os principios que norteiam a formacéo de
professores se afastem da simples transposicao, voltando-se para a analise das peculiaridade
histdricas dessas instituicbes, de seus agentes sociais e das tarefas especificas de seu
profissionais. Uma politica de formacdo de professores comprometida com os problemas
escolares contemporaneos deve centrar-se num esforco de compreensdo das teorias, das
praticas, dos valores e da historia das instituicbes escolares e seus agentes institucionais, tendc
em vista que as escolas sdo as entidades concretas em que os futuros professores exercera

suas atividades.

3. A formacédo de professores deve ter na escola publica seu principal foco de interesse
de estudo, investigacdo, acompanhamento, intervencdo e melhoria da acao docente.

Dado o carater publico da educacéo, o estabelecimento de vinculos entre 0s cursos de
Licenciatura desta Universidade e as escolas das redes municipais e estadual constitui um
instrumento importante para a formacgéo de professores, para 0s servicos de extensao e, em
decorréncia, para um esforco de aperfeicoamento do ensino nessas instituicées. Tais vinculos
constituem ainda uma oportunidade impar para o afloramento e o cultivo de compromissos de

nossos licenciandos para com as instituic6es publicas de ensino.
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4. O projeto de formacdo deve prever a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, de modo a garantir a qualidade da formacao inicial, introduzdo os
licenciandos nos processos investigativos em sua area especifice gratica docente,
tornando-os profissionais capazes de promover sua formacao continuada.

Os cursos de Licenciatura constituirdo uma etapa da formacéo profissional, base do
permanente e necessario processo de formacdo continuada, em que o professor prosseguiré
diagnosticando e propondo alternativas adequadas aos desafios de sua acao profissional, bernr
como participando de projetos de extensdo da Universidade.

As relacbes entre ensino, pesquisa e extensdo requerem articulacdo entre teorias,
praticas, disciplinas e projetos de intervencdo, tendo em vista o entendimento de que a
realidade educacional e escolar ndo é objeto especifico de uma disciplina, mas permite uma

pluralidade de abordagens.

5. A formacao do professor dar-se-a ao longo de todo o processo de formacao nos cursos
de graduacéo.

E preciso que a preocupacéo com a formacdo do professor esteja presente e integrada
as disciplinas, atividades e objetivos dos institutos e faculdades que oferecem a seus alunos a
possibilidade de uma licenciatura, ndo se circunscrevendo as disciplinas pedagogicas dos
cursos. Dessa forma, os contetdos ligadas a formacédo especifica e os ligados a formacao

profissional do professor devem enriquecer-se mutuamente.

6. As estruturas curriculares dos cursos de formacéo de professores devem ser flexiveis,
de modo a preservar 0s objetivos e respeitar perspectivas gerais da Universidade,
oferecendo uma pluralidade de caminhos aos licenciandos.

A flexibilizacdo impde-se como exigéncia de uma formacdo de professores mais
abrangente do que a tradicionalmente oferecida. Ela pode ser concretizada pela ampliacdo de
ofertas de disciplinas a serem compartilhadas por mais de um programa, além de projetos de
formacdo e de intervencgéo potencialmente multidisciplinar e interunidades. A flexibilidade
devera ndo so respeitar as especificidades de cada unidade, mas também oferecer ao alunc
alternativas para escolhas e aprofundamentos segundo seus interesses e aptiddes. Ness
sentido, os estagios, as praticas e as atividades culturais poderdo ser objeto de diversas
propostas de trabalho institucional, desde que obedecidas as diretrizes gerais da Universidade.
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7. A instituicdo escolar e sua proposta pedagogica, concomitantemente com as
caracteristicas das areas especificas de atuacdo dos licenciandos, devem ser o0 eixo
norteador das diferentes modalidades de estagio supervisionado, que poderdo também
estender suas acdes investigativas e propositivas a 0rgdos centrais e espagos socio-
institucionais relevantes para a educac¢éao publica.

E preciso que os estagios supervisionados tenham, simultaneamente com a iniciag&o
do licenciando no ensino de sua disciplina especifica, preocupacdo em apresentar a instituicdo
escolar ao futuro professor. No exercicio cotidiano de sua profissdo, o professor devera
enfrentar uma série de tarefas que transcendem a sala fe@uiedprio carater coletivo das
instituicbes escolares exige que o professor ndo seja concebido como um preceptor em agao
isolada, mas como integrante de uma instituicdo educacional complexa, na qual cada uma de
suas decisdes ou atitudes é sempre potencialmente educativa ou deseducativa. Assim, ainda
gue comporte uma série diversa de projetos e atividades, a iniciacdo do licenciando na vida
escolar deve ser feita por meio de projetos que focalizem as instituicdes escolares ou demais
instituicBes de relevancia para a educacao publica.

[.2. Objetivos gerais

O obijetivo geral dos cursos de Licenciatura da USP esta definido nos mesmos termos
do objetivo geral da Graduacao: "formacdo de um profissional competente, socialmente
critico e responsavel pelos destinos de uma sociedade que se deseja justa, democratica e auto
sustentavel" (Objetivos da Graduacao, USP, Pro-Reitoria de Graduacédo, outubro de 2000).
Assim, o objetivo fundamental dos Cursos de Licenciatura é formar professores como sujeitos
de transformacdo da realidade brasileira, comprometidos com a busca de respostas aos
desafios e problemas existentes em nossas escolas, especialmente nas da rede publica. Da

decorre um conjunto de objetivos que devem nortear a formacgéao do licenciando, levando-o a:

1. Compreender o contexto da realidade social da escola brasileira (seus valores,

representacdes, histéria e praticas institucionais) de modo a poder assumir uma

3 Estes principios estdo em consonancia com a Deliberagdo CEE n.° 12/97 que afirma em seu ‘Artigo 3
programacéo de estagios atendera a diretrizes fixadas pelo conjunto de seus docentes dos cursos de Licenciature
e levar4d em conta a amplitude da fung¢édo docente do futuro licenciado em termos da eficiéncia do ensino no
quadro das propostas pedagdégicas das escolas” .
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postura critica e responsavel pela transformacéo dessa realidadentribuindo para

o desenvolvimento de novas formas de interacéo e de trabalho escolar.

. Orientar suas escolhas e decisfes profissionais por principios éticos, pela superacéo de
preconceitos, pela aceitacao da diversidade dos alunos, partindo do principio de que
todo aluno é capaz de aprender.

. Compreender os processos de ensino e de aprendizagem, reelaborar os saberes e as
atividades de ensino, sempre considerando a realidade social, os objetivos da escola
basica, o cotidiano escolar e as experiéncias dos alunos.

. Criar, implementar, avaliar e aperfeicoar projetos de ensino e de aprendizagem,
articulando-os com outras areas do conhecimento e estimulando acgfes coletivas na
escola, de modo a caracterizar uma nova concepc¢ao de trabalho educacional.
Investigar o contexto educativo na sua complexidade e analisar sua pratica
profissional, bem como as préticas escolares, tomando-as como objeto de reflexéo, de
modo a poder criar solucbes mais apropriadas aos desafios especificos que enfrenta e

dar prosseguimento ao processo de sua formacao continuada.
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II. Organizacéo e Articulacao das Licenciaturas

A formacéo de professores na USP tem sido prevalentemente caracterizada como uma
justaposicdo de certas disciplinas pedagdégicas e de atividades de estagio aos Bacharelados
sem que se tenha logrado a articulacdo entre essas diferentes etapas. A partir dessa
constatac&o, procurou-se, em diversas ocasides, formas de estruturagdo das Licenciaturas que
fossem capazes de romper com essa indesejavel segmentacdo. No entanto, em que pese
algumas experiéncias e propostas inovadoras de institutos, departamentos ou mesmo de um
conjunto isolado de docentes, a Licenciatura ainda se configura, para a maior parte dos alunos
da USP, como um apéndice & sua formacéo inicial espétifitssa dissociacdo ocorre em
niveis distintos e complementares: nas unidades de origem, entre os contetdos especificos e a
formacdo de professores; na relacdo das disciplinas das areas especificas com as pedagogica
e, por ultimo, das disciplinas pedagdgicas entre si e com as atividades de estagio.

E claro que um quadro como esse — tdo criticado como arraigado em nossas préaticas
formativas e em nossa cultura académica — ndo sera transformado pela forca de um novo
conjunto de diretrizes ou normas ou mesmo a partir de uma reforma da estrutura curricular.
Urge, no entanto, propor formas de organizacao institucional que tenham como objetivo
viabilizar projetos articuladores das licenciaturgse sejam capazes de contemplar, a partir
de um nudcleo minimo comum de principios e procedimentos, a diversidade de perspectivas e
necessidades formativas caracteristicas desta Universidade. Os mecanismos institucionais de
organizacdo e articulacdo das diferentes licenciaturas, mais do que simplesmente sugerir
caminhos fixos e Unicos, devem fomentar a constante proposicdo de solucdes inovadoras por
parte de docentes, faculdades e institutos envolvidos na formacdo de professores. Devem,
pois, ter como objetivo fomentar investigacdes e proposi¢cdes praticas visando a renovacao na
formacé&o de professores.

Nesse sentido, a Comissdo Permanente de Licenciatura propde:

1. A reativacdo — ou a instalagdo — de Comissdes Coordenadoras de Curso(s) de Licenciatura
(CoCs) em cada unidade que ofereca a licenciatura,

2. A criacdo, na Faculdade de Educacdo, de uma Comissdo de Acompanhamento das
Licenciaturas (CAL/FE);

3. A criagdo de uma Comissao Interunidades das Licenciaturas (CIL).

% Ha, evidentemente, iniciativas isoladas e até mesmo cursos de licenciatura na USP que escapam dessa
descricao, por exemplo, organizando um curriculo préprio para a licenciatura desde o inicio dos estudos ou

propondo atividades integradas de estagio. Contudo, a maior parte dos licenciandos da USP ndo tem se
beneficiado desses tipos de organizacao curricular ou de atividades.
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Essas instancias serdo, nos ambitos das unidades e da Universslagtgios
responsaveis pela implantacdo, avaliagdo e constante reformulacao de programas de formacéo

de professores.

I1.1. As Comissdes Coordenadoras de Cursos de Licenciatura

As Comissoes Coordenadoras de Cursos (CoCs) foram criadas pela Resolugao COG
3740 de 25-9-90 que estabelece, em seu artigo primeiro, que “cada curso ou habilitacéo,
quando ministrado por mais de uma unidade, sera coordenado por uma Comissao de
Coordenacao de Cursos (CoC), nos termos do artigo 64 do Estatuto da USP”. O aldigo 5
mesma Resolucdo regulamenta sua composicéo: “Serdo membros das CoCs: |. docentes da
unidade a qual esta vinculada; Il. Docentes de outras unidades participantes do curso, desde
que responsavel por pelo menos 10% de sua carga horaria; lll. Representacdao discente,
equivalente a 20% da representacdo docente, eleita por seus pares”. Dentre as atribuicbes
conferidas as CoCs, no artigd @da Resolucdo, vale a pena, para os propodsitos deste

documento, destacar os incisos Il e lll : “Analisar a pertinéncia de conteddo programatico e

definir a integracdono curso ou habilitacdo, das disciplinas propostas pela Comissao de

Graduacédo das demais unidades” e “ submeter a Comissédo de Graduacédo da Unidade a qual c
curso esta vinculado a proposta global do respectivo curriculo”. (grifos nossos).

As CoCs de Licenciatura ja funcionam em algumas unidades da USP. Seu papel,
contudo, tem se limitado, muitas vezes, a um acompanhamento do curriculo e das atividades
ja instituidas. Para além desse papel, também ele fundamental na nova organizacao, o modelo
de atuacao sugerido para as CoCs neste documento é o de um 6rgdo instituinte. A elas cabera
portanto, ndo s6 0 acompanhamento e a avaliacdo da estrutura curricular e das atividades
vigentes, mas também a proposicdo de novos arranjos curriculares, de atividades formativas
(a serem incluidas nasomponentes comufls enfim, de uma série de acdes capazes de
dinamizar a formacédo de professores e, progressivamente, integrar o curriculo de formacéo
especifica as disciplinas e atividades responsaveis pela formacéo profissional do professor.

Ainda que formalmente seu poder ndo seja, em muitos casos, deliberativo, as CoCs

deverdo se articular com as diversas instancias deliberativas ou consultivas (como o0s

400 termo “componente comum” refere-se as atividades previstas pelo Conselho Nacional de Educac&o para a
formacao de professores, como os “estagios supervisionados” ou a “pratica como componente curricular”. O teor
dessa normatizagcdo e suas implicacdes para este Programa serdo examinados na pagina 28.
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Conselhos de Departamentos, as Comissfes de Graduacédo, a Comissaaddeerde
Licenciaturas e mesmo o Conselho de Graduacédo) a fim de propor encaminhamentos
necessarios a revisdo e ao aperfeicoamento constante das licenciaturas. Por outro lado, a
representacdo na Comissdo Interunidades das Licenciaturas deverd propiciar ndo sé a
interacdo com as varias inovacdes propostas como também a oportunidade de expansédo de
experiéncias pontuais bem sucedidas e a discussao de diretrizes e objetivos gerais, quando for
0 caso.

As Comissodes de Graduacgao terdo autonomia para a organizacédo das CoCs, de acordo
com as peculiaridades das unidades. As unidades que tém mais de um curso de licenciatura
poderdo optar por organizar uma CoC unificada ou uma Comisséo por curso. Elas poderdo
funcionar como parte integrante das Comissdes de Graduagdo ou como uma instancia
autbnoma, ainda que com elas diretamente articulada. Enfim, os arranjos institucionais
deverdo ser pensados a luz da cultura e do funcionamento da cada unidade. O fundamental é
que haja a garantia do estabelecimento de um grupo estavel de professores e alunos de cad:
unidade diretamente vinculados com a(s) licenciatura(s) sob sua responsabilidade e que se
reuna sistematicamente a fim de propor, avaliar e renovar procedimentos e atividades ligadas
a formacéo de professores.

Assim, no caso das licenciaturas, o papel das CoCs sera duplo. Por um lado, elas
representam uma instancia local cujas tarefas vao desde a elaboracgao inicial de uma proposta
pedagogica, a deliberacdo acerca de programas e disciplinas até a avaliacdo das reformas e :
proposicao de inovagdes curriculares e de atividades. Por outro lado, as discussdes e propostas
locais deverdo nortear as iniciativas mais gerais da politica de formacdo de professores da
universidade, a partir da representacdo das CoCs na Comissdo Interunidades das
Licenciaturas. Seu objetivo maior é o de, progressivamente, criar mecanismos institucionais
capazes de viabilizar propostas de integracao interdisciplinares e interunidades e projetos de
estagio supervisionado em interacdo com a Comissdo de Acompanhamento das Licenciaturas
da Faculdade de Educacdo e com o0s departamentos responsaveis pelas disciplinas
pedagdgicas.

A fim de realizar suas tarefas de elaboracdo e operacionalizacdo das propostas de
articulacdo de disciplinas e de estagios, as CoCs deverdo contar com uma infra-estrutura

adequada a seus objetivos e propostas.

Seréo atribuicbes das CoCs:
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- ddinir, a partir dos principios e objetivos gerais deste projeto, a concepc¢do de
formacdao de professores que deve nortear sua atuacao;

- coordenar a elaboracéo do Projeto Pedagdgico para a(s) licenciatura(s) de sua unidade;

- caracterizar, na estrutura curricular de cada curso, a presenca dos componentes
comuns (de acordo com a interpretacdo das normas legais, presentes neste
documento), avaliando os programas e sua compatibilidade com as diretrizes;

- promover a integracdo das disciplinas que compdem a estrutura curricular da(s)
licenciatura(s) sob sua responsabilidade;

- articular as disciplinas de formacao especifica com os objetivos ligados a formacéo de
professores, estimulando o envolvimento da unidade nessa tarefa;

- propor reformulacdes e adequacdes a partir das avaliacdes periddicas, integrando as
diversas unidades envolvidas;

- analisar e propor o credenciamento semestral das disciplinas que deverao integrar o(s)
curso(s) de licenciatura sob sua responsabilidade;

- acompanhar e avaliar periodicamente o programa de formacdo de professores da
unidade a partir dos ideais e procedimentos previstos na sua proposta pedagdgica;

- estabelecer mecanismos de acompanhamento dos estagios sob sua responsabilidade ¢

definir o papel do educaddmos projetos de estagio.

I1.2. A Comissao de Acompanhamento das Licenciaturas na Faculdade de Educacéao
(CAL/FE)

Cabera a Faculdade de Educacédo, além de participar dos diversos o6rgaos ligados a
Licenciatura, organizar internamente uma Comissédo de Acompanhamento das Licenciaturas.
A criacdo desta Comissdo se justifica devido ao elevado nimero de alunos atendidos, a
diversidade de cursos de licenciatura de que é parceira e a necessidade de articulacdo de su
acdo formadora e de sua participacdo nas diversas instancias organizadoras da formacéo de

professores na UniversidddeAs tarefas desta Comisséo serdo:

“1 A sugestao de contratacdo de educadores para auxiliar o docente na supervisdo dos estagios é apresentada e
justificada no ultimo item deste documento.

2 Nos campi do interior é provavel que as CoCs déem conta desta articulacdo. Nada impede contudo, que uma
comissdo com esta finalidade e caracteristica seja criada, se necessario.
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- ¢elaborar o projeto pedagdgico da Faculdade de Educacdo para as disciplinas
integrantes das licenciaturas sob sua responsabilidade, articulando seus diversos
componentes curriculares (disciplinas, estagios, praticas etc.);

« promover o acompanhamento e a avaliacdo de suas acdes, propondo, em seu
projeto, novos arranjos quando forem necessarios;

- participar da Comissao Interunidades das Licenciaturas e articular a participacao
dos docentes da FEUSP nas distintas CoCs;

« promover internamente encontros peridodicos com representantes de CoCs para
avaliar, discutir e propor eventuais modificacdes nas licenciaturas;

- organizar, em conjunto com as demais unidades, seminarios integrados com o
objetivo de discutir pesquisas e experiéncias realizadas na universidade sobre
ensino e sobre formacédo de professores, contribuindo para a realimentacdo do
processo de avaliagdo constante dos projetos de formacgao em vigor.

- estabelecer convénios com escolas e outras instituices de carater educativo para o
desenvolvimento dos estagios e praticas sob sua responsabilidade;

. coordenar 0s mecanismos de acompanhamento dos estagios sob sua

responsabilidade e definir o papel do educador nos projetos de estagio.

11.3. A Comissao Interunidades das Licenciaturas

Além da implantacdo — ou renovacdo do papel — das CoCs de Licenciatura e da
CAL/FE tal como acima proposto, a Comissao propfe também a criacdo de uma Comissao
Interunidades das Licenciaturas, de carater permanente e vinculada a Pré-Reitoria de
Graduacdo e que deve ser o centro articulador da politica de formacédo de professores desta
Universidade. Ela deve contar com a participacdo de docentes de todas as unidades que tém &
Licenciatura como opc¢ao a seus alunos. A Comissao funcionard como um érgao de apoio ao
COG e seu presidente, eleito pelos seus pares, nele deve ter assento pé&fmanente
Comisséo cabera a discussao e a proposicdo de diretrizes gerais da politica de formacédo de
professores da USP e das normas e procedimentos do funcionamento das licenciaturas,

encaminhando ao COG os resultados de seu trabalho.

“3 Ainda que, por enquanto, sem voto, em fungéo das restricdes regimentais.
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Suas atribuicbes e composicao definitivas deverao ser fixadastanote Sugerimos

que, para o inicio de seus trabalhos ela seja formada por cinco representantes da FEUSP, de

trés a seis representantes da FFLCH, por dois representantes das licenciaturas da FFLC de

Ribeirdo Prett' e por um representante de cada uma das Comissées de Coordenacdo de

Cursos de Licenciatura (CoCs), além de trés representantes discentes, a serem indicados pelc

DCE.

Propomos como atribui¢des iniciais da Comisséo Interunidades das Licenciaturas:

- analisar e discutir as estruturas curriculares formuladas pelas unidades, assessorando-as nc
aprimoramento de seus programas e zelando pela sua adequacéo aos objetivos gerais dc
Programa de Formacé&o de Professores da USP;

- assessorar a Camara Curricular e de Vestibular (CCV) em questdes relativas aos cursos de
licenciatura;

- analisar as propostas de credenciamento das disciplinas dos blocos componentes das
licenciaturas (vide sugestéo de estrutura curricular);

« propor o credenciamento e validacao das atividades integrantes dos componentes comuns,
a partir das sugestdes das CoCs;

. articular as atividades das CoCs de Licenciatura das varias unidades;

- sistematizar e divulgar acdes e informacdes entre o conjunto dos cursos de formacéo de
professores, envolvendo discentes e docentes;

- estimular a elaboracdo e a implementacdo de projetos integrados, capazes de congregar
docentes, disciplinas, departamentos ou institutos em atividades de formacao e de estagio
supervisionado;

- realizar seminarios, foruns, palestras ou atividades para o conjunto dos licenciandos da
USP e para os professores da rede de escolas parceiras (para efeitos de estagio), de forme
a estabelecer uma maior mobilizagcao e integracao entre eles;

- divulgar aos profissionais das escolas parceiras as possibilidades de formacé&o (inicial e

continuada) e de pesquisa oferecidas pela Universidade.

440 nimero de representantes dessas trés unidades especificadas é maior do que as restantes em fungéo do pes
gue tém no nuamero de disciplinas oferecidas (FEUSP) ou de licenciandos sob sua responsabilidade (FFLCH —
SP; FFCL — Ribeirdo Preto).
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[ll. Proposta de Estrutura Minima Comum as Licenciaturas

O Programa de Formacédo de Professores da Universidade de S&o Paulo sera sempre a
expressdo das propostas desenvolvidas de forma articulada pelas unidades. Cabera a cadz:
instituto ou faculdade responsavel por um curso especifico - em cooperacdo com as unidades
e os departamentos responsaveis por disciplinas pedagdgicas - a elaboracdo de um Projeto
Pedagdgico Integrado para a Formacao de Professores em sua area de conhecimento.

Abre-se espaco, dessa forma, para que cada unidade possa ter um Curso de
Licenciatura com estrutura prépria, que atenda suas demandas e especificidades. O sentido
geral que devem assumir esses projetos esta presente ao longo de todo este documento. Tai
projetos devem refletir e, eventualmente, redefinir com o apoio das instancias competentes, 0s
objetivos desejados para a formacdo de um professor em sua area especifica e o perfil dos
profissionais de educacao que se deseja formar. A estrutura curricular a ser proposta para o
curso devera traduzir os objetivos e o perfil desejados num elenco de disciplinas de diferentes
naturezas e na indicacdo dos demais elementos integrantes da formacao, tais como estagios ¢
atividades complementares. O Projeto Pedagogico Integrado, como um plano de acédo, devera
constituir-se no instrumento necessario para planejar as estratégias e formas de articulacao
dos varios conhecimentos e das varias acdes envolvidas, mantendo-os como expressao dos
objetivos formativos desejados. E igualmente importante que um projeto dessa natureza
inclua os procedimentos e acdes que viabilizem sua implementacédo e avaliacéo.

No sentido de buscar uma identidade comum a todas as licenciaturas, como parte do
Programa de Formac&do de Professores da USP, e expressar as diretrizes contidas neste
documento, apresentamos, a seguir, uma proposta de estrutura minima, dentro da qual cada
unidade definira sua especificidade. Além disso, os diferentes projetos deverdo respeitar as
diretrizes gerais apresentadas pelos documentos aprovados no Conselho de Graduacao e a:
gue venham a ser estabelecidas pela Comisséo Interunidades das Licenciaturas em cooperacac

com as CoCs e com a CAL/FE, no caso do campus de Séo Paulo.

[11.1. Organizacgao curricular

A presente proposta de estrutura curricular minima esta organizada em quatro blocos
de disciplinas e atividades (quadro abaixo), que correspondem a diferentes dimensdes da

formacdo dos licenciandos e se articulam com 0S componentes comuns previstos na
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legislacdo: os “estagios supervisionados”, a “pratica como compowrenteular’, as
“atividades académico-cientifico-culturais” e os “conteddos curriculares de natureza
cientifico-cultural” (vide interpretacdo na pagina 28). A divisao por blocos e atividades tem
como finalidade explicitar a organizacdo proposta, jA que a execuc¢do do projeto prevé a
articulacéo e a integracédo entre blocos, disciplinas e atividades. Trata-se de uma estrutura
minima a ser complementada pelas unidades, avaliada e redimensionada pelas CoCs, pela
CAL/FE e pela CIL.

Bloco | Formacgéo especifica Disciplinas e atividades diretamente relacionadas aos
conhecimentos da area especifica.
Bloco Il Iniciacdo a Licenciatura Disciplinas e atividades introdutérias a formacgg@o do
professor da Educacao Basica.
Bloco Il Fundamentos tedricos |Bisciplinas e atividades relacionadas a formacéo
préaticos da Educacéao pedagdgica em geral.
Bloco IV Fundamentos Disciplinas e atividades relacionadas ao ensing das
metodoldgicos do ensino| areas especificas.

Bloco | — Formacao Especifica

As licenciaturas na Universidade de Sao Paulo estruturam-se basicamente a partir de
dois modelos alternativos: a formagdo do bacharel complementada pelas disciplinas
pedagogicas e a opcdo por um curso especifico de licenciatura. A escolha por um desses
modelos tem sido — e continuard sendo — uma prerrogativa de cada unidade. Ressalte-se,
contudo, que a adocdo de uma ou outra opcao tem tido reflexos significativos na estrutura
curricular. Em geral, enquanto no segundo caso a formacdo do professor articula-se desde o
inicio com a formacao especifica, no primeiro, ndo raramente, esta tarefa tem sido concebida
como complementar e posterior a formacéo do “bacharel” ou do “pesquisador”.

A Comissao Permanente de Licenciatura, contudo, tem a firme conviccdo de que a
énfase nos conteudos especificos para a formacdo de um bacharel ou pesquisador é
absolutamente compativel com uma soélida formacéo voltada simultaneamente para a docéncia
no ensino basico. Na verdade, ambos os elementos — formacéo especifica e estudos em
educacao e ensino — complementam-se e podem ser fontes de enriqguecimento da formagéao de
nossos alunos, sejam quais forem suas opc¢des profissionais. Vale lembrar, por exemplo, que
os alunos que se dedicam a estudos de pos-graduacdo em nossas unidades acabam por <
transformar, ndo raramente, em docentes de nivel superior responsaveis, dentre outros

encargos, pela formacao de professores para o ensino basico.
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Assim, a sugestdo desta Comisséo é que, respeitando-se a auttemumigdades e
dos docentes que a integram, as CoCs de licenciatura promovam um esfor¢co continuo de
articulacdo entre os conteudos especificos de cada area e sua relevancia na formacdo de
professores. Desse modo, a formacdo de professores ndo se restringird a um conjunto isolado
de disciplinas, mas devera estar presente nos diversos momentos formativos, incentivando a
reflexdo sisteméatica sobre os compromissos da universidade com a educacgdao basica.

N&o € ocioso reiterar que um licenciado no exercicio de sua profissdo sera sempre um
professor de uma disciplina especifica. Isso significa que ele se forma simultaneamente numa
area de conhecimento e como um profissional que atuara numa instituicdo educacional. Essas
dimensbes ndo se separam na concretude de seu exercicio. E, pois, desejavel que assim

também o seja ao longo de sua formacéo.

Bloco Il — Iniciacdo a Licenciatura

As acles a serem contempladas neste Bloco visam sensibilizar e introduzir o aluno ao
estudo sistematico de alguns conceitos e questdes educacionais fundamentais presentes n:
sociedade em que vive, relacionando-as com sua area de conhecimento. A responsabilidade
pelas disciplinas e atividades que compdem esse Bloco serd compartilhada entre a Faculdade
ou os Departamentos de Educacao e as unidades de origem. Assim, propomos a presenca - Nnc
maximo até o 4° semestre de todos 0s cursos que tém a possibilidade de licenciatura - de duas
disciplinas a seguir descritas.

N&o se trata necessariamente da incluséo de novas disciplinas, mas de um novo arranjo
curricular. A primeira dessas disciplinas, a partir de agora denominada disciplina de
Introducdo aos Estudos da Educag¢da integra a maior parte dos curriculos de licenciatura,
com um programa unico e obrigatério. Neste caso, propomos a substituicdo deste programa
anico por um leque de programas eletivos, ampliando as possibilidades de abordagem
tematica. No caso da segunda disciplina deste bloco, ela pode representar tanto uma inclusao,
como uma reorientacdo de uma disciplina ou programa ja existente e com propositos
semelhantes. Pode até mesmo ser a explicitacdo de que uma disciplina ja existente cumpre de

forma satisfatéria o papel que lhe cabe, conforme sugerido a seguir.
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Disciplinas delntroducéo aos Estudos da Educacgao

Havera um conjunto de disciplinas de quatro créditos, agrupadas sob o titulo de
disciplinas de Introducdo aos Estudos da Educacdo e composto de uma diversidade de
programa¥’, dentre os quais cada aluno escolhe um. As disciplinas deste conjunto visam
apresentar e discutir algumas questdes centrais da educacéo e da escolaridade basica em suc
vinculacdes com o exercicio da cidadania, por meio do exame geral de aspectos fundamentais
da cultura das instituicdes educacionais, de suas praticas, de seus agentes sociais, Seus
principios e valores. Contudo, no arranjo aqui proposto, essas disciplinas poderdo recorrer as
mais diversas perspectivas disciplinares e tedricas (por exemplo, a partir da sociologia, da
histéria, da filosofia, da didatica etc.), ou incluir a reflexdo educacional na interface de
diferentes linguagens (por exemplo, o cinema, a literatura, as artes etc.). Assim ampliam-se
tanto as possibilidades de participacdo das unidades como o leque de opc¢Oes dos alunos.

Cabera a cada unidade definir se ela tera o carater obrigatério para todos seus alunos
ou somente para aqueles que planejam obter a licenciatura. Esta Comissao, contudo,
recomenda que, sempre que possivel, essa disciplina seja ofertada a todos os alunos. Em
primeiro lugar porque o estudo da educacdo nessa perspectiva é relevante para a formacao de
nossos graduandos, ainda que a docéncia no ensino basico ndo seja sua opcao profissional
Ademais, é por meio desse contato inicial que a vocacao docente pode ser despertada em
alunos que, por desconhecimento da area, jamais consideraram a hip6tese dessa carreira
profissional. Assim, ainda que respeitando as particularidades de cada unidade, queremos
reafirmar que o compromisso desta Universidade para com o estudo e a melhoria da educacéao
publica basica, freqlientemente presente em seus discursos, exige 0 compromisso concreto de
suas unidades em relacdo a definicdo de suas prioridades curriculares.

Essas disciplinas seréo de responsabilidade dos departamentos da FE ou das demais
unidades, propostas e ministradas por um ou mais docentes de diferentes areas. Terdo sua:
ementas encaminhadas nos respectivos departamentos e apreciadas pelas Comissbes d
Graduacao, seguindo os tramites normais, cabendo a Comisséao Interunidades de Licenciatura
emitir parecer relativo a sua pertinéncia ao conjunto de disciplinas eletivas de Introducédo aos
Estudos da Educacéo. De posse do elenco das disciplinas credenciadas que comporéao esst
conjunto, as CoCs de Licenciatura, em cooperacdo com as Comissoes de Graduacéao, deverac
selecionar aquelas que serdo ofertadas a seus alunos, informando-os sobre 0s horarios €

programas disponiveis.

> Disciplinas registradas com c6digos proprios
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Assim, as unidadesfé@cultada a oferta de disciplinas para integrarem esse conjunto,
mas € obrigatéria a escolha e a apresentacdo, aos alunos, do elenco anual de disciplinas
credenciadas e selecionadas. A organizacdo de um elenco de disciplinas eletivas desse
conjunto deve ser produto de negociacdes entre as diversas unidades, considerando-se,
inclusive, as contingéncias de horario de seus alunos. O resultado final € que cada unidade
terd um elenc de opcdes préprio, ainda que haja vastas possibilidades de interseccées. As
CoCs deverédo providenciar programas e momentos de apresentacdo dos objetivos gerais das
disciplinas que compdem esse conjunto, de forma que os alunos tenham as informacgdes
necessarias antes da matricula.

No caso do campus de S&do Paulo, a oferta minima r&guéarera ser garantida por
professores da FEUSP, nos moldes desta sugestdo, de forma a nao inviabiliza-la para o
conjunto dos alunos. Ainda assim, a oferta por parte de outros departamentos ou unidades sera
sempre um objetivo constante e desejavel, tendo a Comissao Interunidades das Licenciaturas
a responsabilidade de estimula-la.

O processo de concepcdo, de proposicdo de disciplinas e, consequentemente, de
avaliacdo e credenciamento, deverd assumir um carater dinamico, permitindo alteracfes
periddicas no conjunto de disciplinas de Introducdo aos Estudos da Educacdo a serem

sugeridas pelas CoCs, pela CAL/FE e pela Comissao Interunidades das Licenciaturas.

Disciplina(s) de intersec¢do da area especifica com a Educacdo Basica ou Profissional
Técnica

Propomos que cada unidade venha a oferecer pelo menos uma disciplina de 4 créditos
cujo objetivo seja a focalizacdo de temas relevantes para a educacao e o ensino a partir da ares
de conhecimento especifica de cada ¢frsAssim, as propostas de ementas deverdo
contemplar as diferentes perspectivas com que cada area de conhecimento pode contribuir
para a compreensdo de aspectos relevantes da educacdo e para o exercicio docente naque
area, visando integra-los. As propostas deverdo partir das proprias unidades, que poderdo
oferecé-las isoladamente ou em conjunto com outros departamentos ou mesmo unidades,
criando novas disciplinas ou reorientando os programas das ja existentes.

Em algumas unidades ja existem disciplinas com propostas deste teor, como, por

exemplo, as disciplinallistéria das Ciénciasdo departamento de HistériByolucdo dos

6 E evidente que a diversidade de opgdes talvez nédo seja alcancada nos cursos de licenciatura dos campi do
interior, de menores dimensdes.

7 Atualmente estimada em cerca de 22 turmas anuais.

8 Neste caso, também é desejavel que, se possivel, haja programas alternativos.
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Conceitos Quimicodo IQ, ou Fauna, Flora e Ambienfedo IB, ou ainda as ja projetadas:
Literatura e Formacdo do Homera Educacdo e a Politica do Idioma Nacional, do
Departamento de Letras Classicas e Vernaculas da FFLCH. N&o se trata, portanto, da
introducdo de uma disciplina necessariamente ligada as caracteristicas metodologicas do
ensino, mas sim de uma contribuicéo tedrica ou pratica de cada departamento ou unidade para
a formacdo de seus professores. Assim, € possivel que disciplinas hoje ja existentes possam
assegurar tais objetivos ou, ainda, que sejam necessarias modificagcbes programaticas ou a
proposicao de um novo programa. A decisédo a esse respeito cabera as CoCs e as Comissoe

de Graduacao das unidades.

Bloco Il - Fundamentos Tedricos e Praticos da Educacéo

As acdes a serem contempladas por este bloco, sob a responsabilidade da Faculdade
ou dos Departamentos de Educacdo, deverdo ter como centro de suas preocupacdes a
instituicdo escolar, tendo em vista tanto a compreenséao de seus fundamentos teéricos como de
suas préticas sociais. O objetivo geral das disciplinas que o integram sera o de privilegiar
temas da educacdo e do ensino, de modo a oferecer subsidios a formacéo didatica do
professor e a sua qualificacdo profissional. Essas disciplinas poderédo focalizar tematicas como
as instituicbes escolares e educacionais (sua historia, praticas, valores e procedimentos); as
politicas publicas de educacdo; os estudos sobre seus agentes sociais, tais como alunos
professores e demais profissionais da educacdo e questdes relativas ao ensino e a
aprendizagem, a partir das mais variadas perspectivas disciplinares, interdisciplinares e
teoricas.

O conjunto dessas disciplinas pedagdgicas devera totalizar, no minimo, 12 créditos (ou
seja, 0s créditos previstos para esta etapa correspondem aos das trés disciplinas hoje
existentes: Didatica, POEB e Psicologia da Educacdo). Os departamentos responsaveis pela
sua oferta terdo autonomia para, dentro desses parametros, definir a estrutura curricular e as
atividades que deverao integrar este bloco. Sugerimos, contudo, que as unidades responsaveis
apresentem propostas que permitam superar problemas reiteradamente apontados como
presentes na atual estrutura curricular, como a mera justaposicao de disciplinas pedagogicas
freqientemente desarticuladas entre si e com o0s estdgios e a auséncia de caminhos

alternativos para os licenciandos.
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No caso do campus de Séo Paulo, caberd a CAL/FE a proposicdo ecitialhs
disciplinas pedagogicas a ser encaminhada a Comisséo Interunidades das Licenciaturas — e as
CoCs das diferentes unidades — e a elaboracdo de propostas de projetos integrados e
alternativos, que sejam capazes de articular as disciplinas entre si e com as propostas de
“estagio supervisionado”.

Tais programas devem ter como objetivo congregar grupos de docentes, disciplinas e
atividades curriculares em torno de uma tematica unificadora ou de um projeto integrado de
formacado de professofésjue reflita a diversidade de perspectivas tedricas e programaticas
no que concerne a formacdo de professores. Eles deverdo, progressivamente, estabelecel
programas institucionais de cooperacdo com escolas parceiras, de forma a articular os
“estagios supervisionados” com suas perspectivas tedricas. Por dltimo, € desejavel que tais
projetos progressivamente possam contar com o apoio de agéncias de fomento a pesquisa, de
forma que a investigacao sistematica sobre educacéao esteja presente ao longo da formacgéo do:
licenciandos.

E evidente que a articulacdo desses diversos ambitos formativos é uma tarefa
complexa, cuja realizacdo sé podera ser gradativa e, muitas vezes, parcial. No entanto, faz-se
necessario propor, de imediato, medidas que viabilizem pelo menos 0s passos iniciais no
sentido de articular as diversas disciplinas pedagdégicas entre si e com 0s estagios, assim
como, sempre que possivel, abrir espaco para caminhos alternativos e flexiveis. Sugerimos
ainda que as possiveis — e desejaveis — renovacdes sejam propostas pelos departamento:
responsaveis as CoCs e a Comisséo Interunidades de Licenciaturas, de forma a propiciar uma
crescente integracao entre as diversas unidades envolvidas na formacédo de professores. Pol
fim, reiteramos que a superacao da indesejavel segmentacao que tem marcado diversos cursos
de licenciatura ndo acontecera por forca de uma normatizacao central, mas antes pelo diadlogo

e pelo esforco continuo das unidades envolvidas na formacédo de professores.

Bloco IV - Fundamentos Metodolégicos do Ensino

As acdes a serem contempladas nesse bloco referem-se mais diretamente a interface

entre 0 saber pedagogico e o conteudo especifico, visando a reflexdo e a pratica das questdes

9 Nossa sugestdo, a ser examinada pelos departamentos responsaveis, é que as disciplinas possam ser articuladz
em torno de eixos teméaticos ou de propostas de intervencdo nas escolas. Esse é um possivel caminho em dire¢ac
a integracdo de docentes e disciplinas, bem como destas com as atividades praticas. Esse € o sentido de um
Projeto Integrado de Estadgiaam — ou alguns — projeto(s) ligado(s) por preocupacdes teméticas comuns e por
propostas institucionais de estagio.
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de ensino relacionadas a diferentes areas do conhecimento, sengaespectiva de sua
insercdo no conjunto da instituicdo escolar e da articulagdo com as demais acdes
educacionais. As atividades desse bloco deverdo estar organizadas em, pelo menos, duas
disciplinas responsaveis também pela supervisdo dos estagios, além de disciplinas ou praticas
relacionadas a instrumentacdo para o ensino, eventualmente oferecidas pelas unidades de
origem.

Propbde-se a manutencao das duas disciplinas de Metodologia de Ensino, atualmente
existentes e na maior parte dos casos de responsabilidade da Faculdade ou Departamentos d
Educacao, correspondendo a 4 créditos cada uma, e tendo associadas a elas as horas d
estagio supervisionado correspondentes. Contudo, tal como fez em relacdo ao bloco anterior,
esta Comissao sugere que os professores desta area discutam, junto as CoCs, possiveis forma
de flexibilizac&o curricular e integracédo de seus projetos, nos moldes de um projeto integrado
com escolas conveniadas.

Além das disciplinas de Metodologia, a interface com as questfes especificas do
"Ensino de..." podera ser objeto de outras disciplinas ou atividades, buscando proporcionar
aos futuros professores instrumentos concretos para a acao, oportunidade para vivencia-los e
sobre eles estabelecer uma reflexdo critica. Cabera a cada projeto especificar as eventuais

complementacdes a este bloco.

A legislacao e os “Componentes Comuns”

Ao fixar as exigéncias legais para os cursos de formacdo de professores, o Conselho
Nacional de Educacdo, na resolugdo CNE/CP 2/2002, estabelece que os cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, devem garantir em seus projetos pedagdgicos quatro
“componentes comuris 1. “pratica como componente curriculaf, com duracdo minima
de 400 horas; 2. éstagio curricular supervisionado”, com duracdo minima de 400 horas; 3.
“conteudos curriculares de natureza cientifico cultural’, com duracdo minima de 1.800
horas e 4. dtividades académico-cientifico-culturai§ com duracdo minima de 200 horas,
totalizando pelo menos 2.800 (duas mil e oitocentas horas) ao longo de, no minimo, trés anos.

Ja a resolucdo CNE/CP 1/2002, em seu artigin@iso |, destaca que “a formacao

devera se realizar em processo autbn@mocurso de licenciatura plena, numa estrutura com

identidade prépria(grifos nossos), indicando a necessidade de uma interpretacéo pl@pria

aplicacdo desses componentes para cada programa de formacédo de professores, de modo

respeitar a autonomia das instituicbes universitarias, seus objetivos e praticas.
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Ao utilizar a expressdo “componentes comuns”, o Conselho Nacional dacBduc
indica, a nosso ver, a necessidade da presenca desses tipos de atividade, sem, contudo
estabelecer uma correspondéncia termo a termo entre tais componentes e as disciplinas e
créditos previstos. Assim, 0s “componentes comuns” podem estar presentes nas diferentes
disciplinas e atividades constitutivas da estrutura curricular e com elas ndo se confundem.
Desse modo, uma mesma disciplina pode ter parte de sua carga horaria considerada como
integrante de um dos componentes comuns (por exemplo, “pratica como componente
curricular”) e parte identificada como integrante de outro componente (por exemplo
“conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural”), desde que n&o haja superposicéo
(carga horaria com dupla validade) e que a presenca de ambos esteja justificada nas
respectivas ementas. Nesse sentido, os componentes comuns devem integrar-se a um
determinado programa curricular e explicitar-se em sua proposta pedagodgica, e nao
determinar um arranjo curricufr

Assim, cabe ao Programa de Formacédo de Professores o delineamento geral das
diretrizes que prevéem a presenca dessegponentes comung cabera as Comissbes de
Coordenacéo dos Cursos de Licenciatura (CoCs), em conjunto com as CAL/FE — ou os
Departamentos (ou Faculdade) responséaveis pelas disciplinas pedagogicas —, a explicitacdo de
sua presenca na estrutura curricular especifica de cada uma das licenciaturas. Eles ndo deven
ser, pois, um acréscimo a formacéo especifica, por exemplo, por meio de sua identificacdo
imediata com as chamadas “disciplinas pedagdgicas” ou implicar necessariamente a criacdo
de novas disciplinas, mas constituir-se em principios que se integram nas diversas etapas
formativas dos licenciandds

A fim de orientar a distribuicAo dos componentes comuns, passamos a apresentar,
sinteticamente, a interpretacdo das formas pelas quais cada um desses compodentes
integrar o Programa de Formacao de Professores da USP. A primeira distingdo que cabe
fazer € entre a pratica como componente curriculaf e o “estagio curricular

supervisionado”.

%0 A titulo de exemplo, uma disciplina com®itiatica” — ou um curso oferecido na unidade de origem do
licenciando, comolhstrumentalizagcdo para o ensing” podera ter um terco de sua carga horéria considerada
como ‘pratica como componente curricufag o restante comocbntetdos curriculares de natureza cientifico-
cultural ", desde que seu conteddo programatico cubra em parte as exigéncias de um tipo de atividade e em parte
as exigéncias de outro.

®1 O que se coaduna com o inciso Ill do artigal& resolugdo CNE/CP 1/2002as" instituicdes constituirdo

direcdo e colegiados proprios que formulem seus préprios projetos pedagdgicos, articulem as unidades
académicas envolvidas e, a partir do projeto, tomem as decisfes sobre a organizacao institucional e sobre as
guestdes administrativas no &mbito de suas competéncias”.



213

Em relacdo ao estagio curricular supervisionado a resolucdo CNXEZQF2 destaca
que ele se caracteriza por “uma relacdo pedagdgica entre alguém que ja € um profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario (...). E um
momento de formacéo profissional do formando seja pelo exercicio direto in loco, seja pela
presenca participativa em ambientes préprios de atividades daquela area profissional sob a
responsabilidade de um profissional mais habilitado. Ele ndo € uma atividade facultativa
sendo uma das condi¢des para a obtencéo da respectiva licenca”.

Assim, a Comissdo Permanente de Licenciatura considera o estagio supervisionado
como uma atividade formativa necessariamente ligada a uma atividade ou trabalho de campo
que devera ser executado prioritariamente em contato direto com as “unidades escolares dos
sistemas de ensino” (resolucdo CNE/CP 2/2002). Ele pode, contudo, recorrer a outras
instituicdes consideradas diretamente relevantes para a formacdo docente, desde que
regulamentado pelas respectivas CoCs ou pela CAL/FE.

A responsabilidade pela organizacdo dos estagios curriculares serd compartilhada
entre as unidades de origem e os departamentos (ou Faculdade de Educacdo) responsavei
pelas disciplinas pedagdgicas, cabendo a estes Ultimos a organizacéo e regulamentacao de 30(
horas e as primeiras as 100 horas restantes. Sua supervisdo cabera sempre aos docentes (
universidad® e as horas-aula dedicadas & supervisdo direta do estagio poderdo ser
consideradas como parte integrante das 400 horas exigidas por lei. Em ambos os casos, as
CoCs — e no caso do campus de Séo Paulo, a CAL/FE — deverdo promover a necessaria
integracdo entre os projetos de estagio.

Em relacdo a pratica como componente curricular o parecer CNE/CP - 9/2001 ressalta
que “uma concepc¢do de pratica mais como componente curricular implica vé-la_ como uma

dimensdo do conhecimelito) presente nos cursos de formagdo no momento em que se

trabalha na reflex8o sobre a atividade profissiofgitifos nossos).

Assim, a pratica como componente curricular, em seu sentido amplo — que néo se
confunde com a antiga disciplina “Préatica de Ensino”, entdo ligada aos estagios — deve ser
entendida como o conjunto de atividades ligadas a formacédo profissional, inclusive as de

natureza académica, que se voltam para a compreensdo das praticas educativas e de aspecic

®2 Como estd explicitado na presente proposta de Programa de Formacdo de Professores, o estagio

supervisionado se estabelece preferencialmente por vinculos institucionais entre a Universidade e as escolas de
educacdo basica, de forma a tornar necesséario a participacdo dos diferentes atores sociais envolvidos num

determinado projeto. Nesse sentido todos tém responsabilidades especificas, mas cabera aos professores dest
Universidade a coordenacédo do processo, tal como hoje ocorre.
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variados da cultura das instituicbes educacionais e suas relagdes sociedade e com as
areas de conhecimento especifico.

A Comissdo Permanente propde que a carga de 400 horas desse componente comum
seja compartilhada entre as unidades de origem do licenciando e o0s departamentos
responsaveis pela oferta das disciplinas pedagdgicas. Vale ressaltar que tal distribuicdo nao
devera necessariamente implicar aumento da carga horaria prevista na estrutura sugerida. I1Sso
porque as horas de “pratica como componente curricular” podem ser alocadas entre as
disciplinas e atividades regulares cujos conteudos e atividades sejam considerados relevantes
para a formacdo docente de seus licenciandos, sejam elas as ofertadas pelos departamento
responsaveis por disciplinas pedagdégicas ou pelas unidades de origem. Cabera as CoCs, a
CAL/FE e a Comissao Interunidades de Licenciatura andlise dos curriculos e a explicitagéo da
presenca dos componentes comuns e, eventualmente, a elaboracao de sugestdes de adequac
e aperfeicoamento em cada estrutura curricular especifica.

Outro dos componentes comuns destacado nos documentos do CNE séo os “conteddos
curriculares de natureza cientifico cultural”, cuja carga horaria minima prevista é de 1.800
horas. Segundo as normas legais, ele se refere ao “ensino presencial exigido pelas diretrizes
curriculares”, correspondendgrosso modo, aos contedudos especificos de cada unidade a
serem desenvolvidos por meio de aulas, seminarios e demais atividades académicas. A carga
horaria minima neste componente €, em geral, menor do que a exigida pelas unidades da USP,
nao devendo, portanto, requerer complementacdes, mas somente sua explicitacao.

As “atividades académico-cientifico-culturais”, dltimo dos componentes comuns, deve
ter a duracdo minima de 200 horas e contemplar “a ampliacdo do universo cultural, o trabalho
integrado entre diferentes profissionais de areas e disciplinas, a producao coletiva de projetos
de estudos, elaboracéo de pesquisas, as oficinas, 0os seminarios, monitorias, tutorias, eventos,
atividades de extensédo (...)”. Trata-se, portanto, de um conjunto aberto de atividades
formativas em sentido amplo.

Para fins de registro e regulamentacéo, essas atividades poderéo incluir uma grande
variedade de modalidades e procedimentos. Elas poderdo ser organizadas, por exemplo, na
forma deEstudos Independentesomo a participacdo em Congressos, Seminarios, projetos
de pesquisa e intervencdo, publicacbes etc. Poderdo, também, tomar a forma de uma
disciplina de crédito-trabalho, que promova e sistematize o contato dos alunos com a
utilizacdo dos recursos culturais oferecidos pela cidade em que vivem, na perspectiva critica

de sua eventual contribuicdo para a formacdo do professor em sua area especifica. Assim,
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visitas a museus, centros cientificos, exposicdes de arte, usibesada observatorios
astrondmicos, teatros etc. sdo alguns exemplos de atividades que podem vir a ser incorporados
para tais fins. As CoCs poderao ainda simplesmente recorrer ao registro formal das atividades
académicas, cientificas e culturais que seus alunos tém por habito participar.

A regulamentacdo e a validacdo dessas atividades ficara a cargo das Comissfes de
Graduacéao das unidades, a partir das propostas das CoCs Licenciatura e da CAL/FE.

Em sintese, a partir da andlise e da interpretacdo das resolucdes e dos pareceres do
Conselho Nacional de Educacao, pontuamos que:
1. Oscomponentes comunslevem ser interpretados comncipios gerais basicoe nao

como regras para a elaboracdo da estrutura curricular. Ficard a cargo das CoCs e da

CAL/FE analisar se o curriculo vigente em cada licenciatura reflete o espirito da lei ou se,

num caso particular, seria recomendavel propor alteracdes seja na estrutura curricular, seja

nas ementas dos cursos ja oferecidos. Eles ndo se confundem, portanto, com os créditos
necessarios a obtencdo do grau de bacharel ou licenciado segundo as normas dos Cursos ¢
as desta universidade, até porque pode haver disciplinas (e créditos) que nao
necessariamente integram o nucleo de componentes comuns minimos exigidos pelo CNE.

2. A organizacdo e a realizacdo de disciplinas e atividades que incorporem 0s

componentes comuns da licenciatura sdo de responsabilidade tanto das unidades de

origem como dos departamentos ou Faculdade de Educacao, respeitadas as diretrizes
fixadas neste documento.

3. O unico acréscimo significativo em termos de carga horaria € relativo ao componente
estagio curricular supervisionado, que passa a ter 400 horas, das quais 300 estdo sob a
responsabilidade dos Departamentos ou da Faculdade de Educacdo e 100 sob a
responsabilidade dos institutos de origem.

Estagios Supervisionados e as Escolas-Campo de Estagio

Os “estagios supervisionados” serao feitos preferencialmente em escolas e instituicées
previamente determinadas e ligadas a um projeto de trabalho elaborado por uma equipe de
professores envolvidos com cursos de licenciatutém dos papéis das CoCs e da CAL/FE
deve ser exatamente o de prover condicbes para que grupos de professores possam integra

suas perspectivas teoricas e disciplinares em projetos especificos de formacdo de professores

3 As CoCs e a CAL/FE devem almejar a tornar esse tipo de procedimento progressivamente obrigatério, de
forma que — salvo casos excepcionais com justificativa aceita pela Comissfes envolvidas — todos os estagios
estejam vinculados a algum dos diferentes projetos ligados as escolas conveniadas e aos projetos de formagao de
professores.
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e de integracdo com as escolas basicas. Os projetos hojet¢atesis- na Faculdade ou nos
Departamentos de Educacéo e em outras unidades ligadas a liceticiatugae se articulam

a partir de uma temética educacional podem servir como referéncia inicial de ligacéo entre a
formacdo tedrica dos licenciandos e as atividades praticas de estagio, ja que todos mantém
contato regular com instituicdes educacionais. O importante € que, gradativamente, as
disciplinas e os professores passem a organizar seus programas e suas atividades para a
licenciaturas a partir de uma perspectiva de formacdo de professores integrada a uma
preocupacdo tematica e a uma atuacdo nas escolas conveniadas, preferivelmente
compartilhadas com docentes de diferentes areas. A integracdo entre esses trés elementos
constituird o Projeto de Estagio de cada licenciatura.

Esses Projetos poderéo envolver professores de diversas unidades ou disciplinas. Para
além da integracdo entre os conteudos tedricos e as atividades de estagio, o objetivo dessa
iniciativa deve ser o de, gradativamente, renovar a prépria organizacao dos programas das
disciplinas de licenciatura. Ao se integrar a um grupo de pares a partir de uma temética e
vincular-se ao cotidiano de uma escola, os professores terdo maiores oportunidades de
promover, junto a seus alunos, reflexdes sobre aspectos e caracteristicas relevantes da escol:
contemporanea e da profissdo docente, da articulacdo de programas e perspectivas, além de
possiveis intercambios institucionais.

E evidente que ndo cabe a esta Comissdo — nem a Comissdo Interunidades — o
estabelecimento de temas ou projetos, mas simplesmente o apoio a sua viabilizacdo e o
incentivo a novas propostas, inter ou intraunidades, de modo que as licenciaturas da USP
possam sempre buscar alternativas de organizagao curricular e de atividades.

As escolas e instituicbes publicas a serem conveniadas devem ser escolhidas pelas
equipes docentes de um projeto. O trabalho proposto deve prever uma duracdo determinada e
renovavel. Os projetos de estagio e formacdo apresentados as CoCs e a CAL/FE poderao ser
apoiados por agéncias publicas de fomento a pesquisa para obtencéo de recursos.

Nessa perspectiva, 0 “estagio supervisionado” deve ter um papel de elemento
integrador na formacgéo do professor, oferecendo ao estudante de licenciatura oportunidades
de ampliar e utilizar as habilidades e os conhecimentos adquiridos no curso para responder as
necessidades e aos desafios da realidade escolar. A meta do estagio sera, portanto, o

desenvolvimento de um saber tedrico-pratico que exija uma postura investigativa e

* A titulo de exemplo podemos citar os projetos Ensino de Ciéncias, Educacgéo, Cidadania e Direitos
Humanos, Estagdo Ciénciasi os diversos projetos de melhoria do ensino publico ligados a FAPESP, dentre
outros.
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problematizadora da realidade escolar, integrando suas acdes a gnppdasgogica da

instituicao.

O “estagio supervisionado” devera ser distribuido entre diversas disciplinas que
integram o programa de formacao de professores — sejam elas ligadas aos institutos de origem
ou aos departamentos responsaveis pelas “disciplinas pedagdgicas” — e assumira multiplas
modalidades. Suas atividades ndo devem ser fragmentadas e justapostas, mas ligadas ao:
Projetos de Formacéo de Professores da USP, sempre visando a integracao das disciplinas €
atividades entre si.

As CoCs e a CAL/FE deverdo garantir a operacionalizacdo dos estagios
supervisionados dos seus respectivos cursos e disciplinas, mediante a elaboracdo de um ou
mais projetos de estagio integrados que articulem a formacédo académica e as propostas de
intervencdo nas escolas parceiras. A preparacao para a docéncia, por meio do conhecimento
de aspectos relevantes da “vida escolar” e da regéncia em sala de aula, deve ocupar lugar
fundamental na formacéao do licenciando. O estagio supervisionado podera recorrer a:

1. atividades que propiciem a iniciagéo dos licenciandos nos diversos aspectos da cultura das
instituicoes escolares (conselhos de escola e de classe, reunides de professores e de pais
atividades dos grémios etc.)

2. atividades em sala de aula por meio de observacao, exercicio da docéncia, coordenacao de
atividades didaticas como seminarios, estudos do meio, acompanhamento dos alunos, etc.;
projetos de orientacdo a grupos de alunos, producao de material didatico, entre outras;
participacédo em atividades de gestao e coordenacéo da escola e do trabalho escolar;
atividades de ensino que ocorram em projetos educacionais desenvolvidos em diferentes
espacos socio-institucionais, como associacdes de bairro, fabricas, igrejas, sindicatos etc.

Como decorréncia do ideal de esforco integrado das diferentes unidades e dos
principios gerais que orientam esta proposta, enfatiza-se a necessidade de uma implementacac
progressiva de projetos integrados de estagios nos quais alunos provenientes de diferentes
unidades realizem estagios numa mesma escola e vinculados a programas e atividades de
diferentes disciplinas.

As diretrizes organizacionais delineadas para orientar a implementacédo das atividades
de estagio levardo em consideracao, de um lado, as concepc¢des acima colocadas e, de outro
as experiéncias bem sucedidas e os problemas que essas atividades tém enfrentado nas

escolas- campo de estagio.
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Dentre os problemas, ndo pouco frequentes, temos 0s casos de escalasidasmm
a presenca de licenciandos como um 6nus, ou, simplesmente, como uma formalidade in6cua,
sem qualquer tipo de beneficio a instituicdo. Para evitar tais problemas é preciso que se
estabeleca um conjunto de escolas institucionalmente ligadas a Universidade de Sao Paulo e
preferencialmente vinculadas a projetos integrados de estagios. Também é fundamental que se
busquem meios de assegurar, aos professores que recebem os estagiarios, condicdes
profissionais que viabilizem o atendimento, inclusive procurando desenvolver mecanismos de
participacdo direta destes professores nos projetos de estagio.

A viabilizac&o destas concepcdes de pratica e de estagio depende da formacéo de um
corpo de profissionais, sediados na escola, que possam acompanhar as atividades
desenvolvidas. Desse modo, a Universidade estara colaborando com a escola na formacao
continuada de seus professores, na assessoria e elaboracdo de projetos e em outras
possibilidades de atuacéo.

Os convénios entre a Universidade e as escolas parceiras deverdo contemplar
necessariamente a funcao triplice da Universidade: ensino, pesquisa e extensdo. Cabera a
Universidade, a Reitoria e 6rgdos assessores e as unidades envolvidas reconhecer o carater d
investigacdo destas atividades e incentivar sua realizagdo por meio de verbas destinadas por
fundacbes publicas de fomento a esta modalidade de pesquisa.

No que se refere a extensao, é importante que as atividades de prestacdo de servicos
previstas para os licenciandos estejam integradas em estratégias e principios educacionais
claramente estabelecidos nos convénios com a escola. A prestacdo de servicos ndo deve sel
vista nem estimulada como produto da vontade individual do universitario, mas sim como
acao institucional, coordenada pelos professores responsaveis.

Em sintese, seréo realizadas parcerias entre a USP e as escolas, mediadas pelos érgao

competentes das Secretarias de Educacéo, de modo a alcancar as seguintes metas:

. garantir a formacdo inicial dos alunos da USP nas Escolas de Educacdo Basica e
Profissional;
. apoiar a capacitacdo continua dos professores das escolas-campo de estagio,

estimulando e acompanhando préticas pedagdgicas inovadoras.
As atividade previstas séo:
. participacdo dos alunos da USP em atividades pedagdgicas e de gestdo escolar, de
maneira a assegurar a integracdo do projeto pedagdégico das licenciaturas e as propostas

pedagogicas das escolas;
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paticipacao dos professores das escolas-campo em projetos de organizacao de estagio,
em projetos de pesquisa, nas disciplinas voltadas para a formacéo de professores e em
cursos de extenséo oferecidos pela USP;

elaboracdo de projetos de estagio de carater interdisciplinar e interunidades,
envolvendo trabalho coletivo dos professores da USP, dos licenciandos e professores das

escolas-campo de estagio.
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IV. Condi¢cdes de implementacéo do Projeto

Um programa articulado de formacdo de professores, como 0O proposto neste
documento, necessita, para sua implementacdo, de recursos humanos, materiais e de apoic
institucional, além da instauracdo de mecanismos para um acompanhamento sistematico de
sua evolucdo e continua avaliagao.

Muitas vezes distingdes hierarquicas entre as atividades de pesquisa e as de ensino
acabam por privilegiar a formacdo do Bacharel em detrimento das Licenciaturas. E
indispensavel, pois, que esta Universidade demonstre de forma concreta a valorizacdo das
atividades voltadas a formacédo de professores, abrindo possibilidades para repensar essa
cultura que, por motivos diversos, vem prevalecendo nas Ultimas décadas..

A viabilizacdo deste Programa pressupde a contratacdo de docentes, educadores e
técnicos, assim como o estabelecimento de uma infra-estrutura capaz de fornecer o apoio
necessario para o desenvolvimento das a¢des aqui programadas. Ainda que seja prematura &
apresentacao de especificacdes e detalhamentos que dependem do conjunto do programa a se

referendado e implementado, algumas indicacfes preliminares podem ser feitas.

a. Docentes

A abertura de novas turmas e o oferecimento de novas disciplinas para compor os
blocos deste projeto demandam a contratacdo de docentes pelas unidades envolvidas com as
Licenciaturas. O numero de docentes especificamente voltados para suprir essas
necessidadésdevera ser cuidadosamente avaliado pelas CoCs e pela CAL-FE no ambito de
uma politica de contratagdo com cronograma estabelecido a ser implementada ao longo dos
préximos anos, viabilizando politicas de incentivo a médio prazo.

As atividades de supervisdo de estagios, desenvolvimento de projetos
interdisciplinares e interunidades ou promocao de atividades cientifico-culturais, também,
demandam horas de trabalho docente que devem ser contabilizadas como horas de atividade

didatica.

% E possivel desde ja adiantar alguns critérios : 1) para cada 120 novos alunos de licenciatura é preciso a
contratacdo de um professor para cada uma das disciplinas béasicas (bloco Ill) 2)Cada unidade que se
comprometer a oferecer sistematicamente uma disciplina integrante dos programas elétitrodudgio aos

Estudos da Educacéatbloco IlI) deverd ter um docente alocado para cada 120 alunos — ou curso.3) outras
contratacdes dependerdo das propostas especificas de cada CoC ou do projeto da CAL-FE.
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b. Educadores

O programa de Formacao de Professores prop6e uma valorizagcdo dos projetos de
“estagio supervisionado”, com énfase em formas de interacdo que sejam dinamicas, continuas
e sistematicas entre a universidade e as escolas. A viabilizacdo dessa proposta requer a
presenca de profissionais responsaveis pela articulagdo entre essas duas instancias.
Experiéncias de algumas unidades indicam que a participacao de profissionais ndo docentes,
supervisionados por docentes responsaveis pelos estagios, tem tido resultados positivos no
desempenho dessas atividades.

No caso das licenciaturas, a existéncia da funcéo técni€w=adorno quadro
funcional da USP, possibilita a contratacdo de pessoal qualificado com o perfil desejado.
Esses educadores, licenciados, com experiéncia de docéncia na escola basica, serdo elos
importantes na implementacdo e desenvolvimento dos estagios supervisionados. Suas
atividades ndo se confundem com as atribuicdes proprias aos docentes responsaveis pelos
estagios.

Esses profissionais estaréo alocados nas diferentes unidades participantes do Programa
de Formacéao de Professores e vinculados as CoCs e a CAL-FE por meio de seus projetos de
estagios. O numero de educadores necessarios dependerd, pois, das diferentes propostas

serem elaboradas pelas unidades

c. Pessoal administrativo e técnico

Para que se consolide, de fato, uma atuacéo articulada, com formas de contato mais
efetivo entre as diversas unidades e campi, a Comisséao Interunidades de Licenciaturas devera
contar com apoio técnico e administrativo especifico, no ambito da Pré-Reitoria de
Graduacao.Além disso, em algumas unidades poderd ser necessdaria a constituicdo ou a
otimizacdo de uma secao de estagios, considerando que as unidades de origem passam a Se

co-responsaveis pelos estagios supervisionados e praticas.

*6 Uma estimativa inicial, baseada na experiéncia da Comissédo Permanente das Licenciaturas, sugere que seréo
necessarios no minimo cerca de 40 educadores para a implementacdo do programa na Universidade. O nimero
preciso emergira dos projetos encaminhados a CIL
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Anexo C - Disciplinas do bloco Formacao Especifica, do Curso de Quimica (CQ1), da Uni-1

Quimica Geral Experimental

Iniciacdo a Quimica

NocOes de Seguranca em Laboratérios de Quimica

Elementos de Calculo

Geometria Analitica

Fisica | para Licenciatura

Quimica Analitica Qualitativa

Complementos de Matematica para a Quimica

©| O Nl O g | W N -

Fisica Il para a Licenciatura

=
o

Mineralogia

[
=

Quimica Analitica Quantitativa

=
N

Fisico-Quimica I: Fisico Quimica de Equilibrio

=
w

Eletromagnetismo e Otica

'_\
N

Fisica Experimental

[
a1

Quimica Inorganica |

=
(o]

Fisico-Quimica II: Fisico-Quimica Dinamica

[
\l

Introducédo a Quimica Quéantica

=
(0]

Quimica Orgéanica |

=
(o]

Quimica Orgéanica Il

N
o

Quimica Inorganica Il

N
[y

Bioquimica Tedrica |

N
N

Quimica Organica lll

N
w

Fisico-Quimica Experimental

N
D

Quimica Inorgéanica Experimental

N
1

Bioquimica Teodrica Il

N
(o))

Quimica Orgéanica Experimental

N
~

Métodos Instrumentais

N
(0]

Quimica do Meio Ambiente

N
(o]

Bioquimica Experimental

30| Introducéo ao Curso de Licenciatura em Quimica

Fonte: projeto pedagoégico do curso.
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Anexo D- Disciplinas que comp&em os nucleos constitutivos da estrutura curricular do Curso
de Quimica (CQ2d), da Uni-1

Disciplinas por nucleo
Nucleo Basico Algebra Linear para Quimica

Fundamentos da Quimica — Estrutura
Fundamentos da Quimica — Transformacdes
Fisica |

Calculo Diferencial e Integral Il para Quimica
Introducgdo a Bioquimica

Quimica dos Elementos

Estrutura e Propriedades de Compostos Organicos
Fisico - Quimica |

Fisica lll

Quimica e Sociedade

Célculo Diferencial e Integral 11l para Quimica

Principios de Analise Quimica

Reatividade de Compostos Organicos |

Fisico - Quimica Il

Fisico - Quimica Experimental

Fisica IV

Fisica Experimental

Bioquimica Metabdlica

Bioquimica Experimental

Reatividade de Compostos Organicos Il

Quimica Quantica

Nucleo Especifico Didatica

Politica e Organizacao da Educacéo Basica no Brasil
Disciplinas obrigatorias | Metodologia do Ensino de Quimica |

Instrumentacao para O Ensino |

Estagio Supervisionado no Ensino de Quimica
Metodologia do Ensino de Quimica |l

Historia das Ciéncias

Instrumentacgéo para O Ensino IV

Nucleo Especifico Introducado aos Estudos da Educacédo: Enfoque Filosofico
Introducéo aos Estudos da Educacédo: Enfoque Histoérico
Disciplinas optativas Introducado aos Estudos da Educacéo: Enfoque Sociolégico
eletivas Praticas Escolares, Contemporaneidade e Processos de
Subjetivacéo

A Psicologia Historico-cultural e a Compreenséo do Fendmeno
Educativo

A Psicandlise, Educacéo e Cultura

Psicologia da Educacéao: Uma Abordagem Psicossocial do
Cotidiano Escolar

Praticas Escolares, Diversidade, Subjetividade

Estagio de Vivéncia e Investigacdo em Gestao Escolar e Pqliticas
Publicas

Experimentacdo e Modelagem

Metodologia do Ensino de Quimica Via Telematica

Fonte: grade curricular do curso disponivel na Internet.
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Anexo E - Disciplinas do bloco Formacéo Especifica, do Curso de Quimica (CQz2n), da
Uni-1

1 Nocdes de Seguranca Quimica
2 Quimica Geral |

3 | Quimica Geral Il

4 | QFL4210 Quimica Analitica |

5 | Quimica Analitica Il

6 | Quimica Inorgénica |

7 | Quimica Inorgénica Il

8 | Quimica Organica |

9 | Quimica Organica

10 | Quimica Organica Experimental
11 | Métodos Espectroscépicos de Analise
12 | Fisico-Quimica l

13 | Fisico-quimica Il

14 | Fisico-quimica lll

15 | Fisico-quimica Experimental

16 | Introducdo a Bioquimica

17 | Bioquimica Metabdlica

18 | Biologia Molecular

19 | Bioquimica Experimental

20 | Tépicos de Histéria da Quimica
21 | Temas Atuais da Pesquisa em Quimica
22 | Geologia Geral

23 | Fisica | para Quimica

24 | Eletricidade e Magnetismo |

25 | Fisica IV para Quimica

26 | Fisica Experimental

27 | Calculo |

28 | Calculo I

29 | Célculo Il

30 | Algebra Linear para Quimica
31 | Nocdes de Estatistica

32 | Biologia

Fonte: projeto pedagdégico do curso.
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