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Eixo 1: Formacdo inicial e continuada de professores para a educacédo basica.

1 Introducéo

A pesquisa de doutorado abordada neste trabalho foi formulada a
partir dos resultados de uma outra, de mestrado, realizada por analise
documental, na qual se investigou se a formacao do professor que atuara na
Educacdo Basica contém conhecimentos sobre as Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicagdo (TDIC) e sob qual paradigma pedagdgico os
mesmos se articulam (LOPES, 2010). Entendidas como “tecnologias digitais
de informatica e redes de troca de dados”, tais tecnologias sdo o que se
conhece por Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC) (ALONSO,
2002, p. 169).

Na pesquisa de mestrado, foram analisados inicialmente as estruturas
curriculares e os programas de ensino de 123 cursos de formagédo de
professores das trés universidades estaduais de S&o Paulo. Delimitou-se
esse campo pelos critérios: a) modalidade do curso (Licenciatura), b)
formacdo para atuacdo na Educacdo Basica e c¢) ocorréncia de TDIC em
disciplinas obrigatérias. Passou-se, entdo, a analise dos projetos pedagoégicos
de seis cursos da Area de Exatas de uma das universidades inicialmente
focalizadas, buscando responder se esses cursos de licenciatura estédo
formando professores para utilizar as TDIC nas escolas da Educagéo Bésica.

Resultados dessa pesquisa indicam dois cursos de Matematica, de
Unidades Universitarias distintas, como aqueles que contemplam, em seus
projetos pedagodgicos, a formagdo focalizada. Partindo de tais resultados,
atualmente investiga-se como se configura a formacdo para uso das TDIC
declarada nos projetos pedagoégicos desses cursos, com vistas a responder a
seguinte questao: nesses cursos, como séo formados para o uso das TDIC os
professores que atuardo na Educacgéo Basica?

Em atencdo a referida questdo, delineou-se como objetivo geral
investigar a formagao para o uso das TDIC nos referidos cursos, e como
objetivos especificos: (1) analisar como ocorre a articulacdo entre disciplinas
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obrigatérias e optativas presentes nos projetos pedagogicos dos cursos e
destinadas a formar para o uso das TDIC; (2) identificar as concep¢des sobre
ensino e aprendizagem com TDIC de estudantes dos cursos de licenciatura
em Matematica; (3) investigar o que os estudantes de licenciatura entendem
por uso pedagdégico das TDIC na Educacdo Basica; (4) evidenciar qual a
concepcao dos professores formadores e dos coordenadores de curso sobre
ensinar com TDIC no Ensino Superior; (5) investigar se e quais situacdes
praticas de aprendizagem “com” TDIC estiveram presentes na formag&o dos
licenciandos.

Busca-se atingir esses objetivos adotando-se questiondrio e entrevista
semiestruturada como instrumentos metodol6gicos, tendo como sujeitos
alunos, professores e coordenadores de curso.

Os dados analisados neste trabalho séo relativos a uma das questdes
abertas de um questionario aplicado no segundo semestre de 2010 aos
alunos de um dos cursos focalizados. A andlise e discussdo desenvolvidas
contemplam o segundo objetivo especifico mencionado acima, observando
gue se trata, conforme anuncia o titulo, de primeiras aproximacdes ao objeto
investigado.

A esta introducdo, segue-se o referencial tedrico que embasa a
pesquisa e a metodologia adotada para desenvolvé-la. Na continuidade, tem-
se a analise e discussado de parte do material coletado na aplicagéo piloto.

Finaliza-se com considerac¢des acerca do exposto.
2 Referencial tedérico

A pesquisa de que trata este trabalho investiga a formag&o para o uso
das TDIC em cursos de licenciatura em Matematica. Entendendo formacéao
como um processo, busca apreendé-lo pelas concepcdes e praticas
declaradas daqueles que o constituem.

Concepcgdes sdo entendidas como pensamento que se constitui com
base na (e a partir da) pratica, sem, contudo, restringir-se a ela. Assim
compreendidas, ndo tém em sua constituicdo conhecimentos tacitos
resultantes da acéo e da reflexdo do sujeito (SCHON, 1997). De acordo com
Garnica, “concepg¢fes ndo sdo meras consciéncias momentaneas, elas sédo
habitos mentais que duram algum tempo” (2008, p. 500). Brown (2003), por
sua vez, atribui as concepcdes o sentido de estrutura mental organizada, pela

gual um professor vé, interpreta e interage com o ambiente de ensino.
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Juntamente com as concepg¢des dos alunos do Ultimo ano sobre
ensinar e aprender com TDIC na Educacdo Bésica, a pesquisa busca
evidenciar as concepcdes e praticas dos professores formadores sobre
ensinar e aprender no Ensino Superior, partindo de pressupostos de autores
como Marinho e Lobato (2008) e Valente (1993), que alertam para a
subutilizagdo das TDIC em sala de aula e os efeitos da mesma sobre os
futuros professores.

Realizando pesquisa no Ensino Superior, Marinho e Lobato
constataram o uso “limitado” das TDIC nas salas de aula dos cursos de
licenciatura pelos professores formadores, sendo o computador utilizado
como uma “maquina de escrever moderna” (2008, p. 06). Em vista disso,
afirmam os autores que, formados em espagos com pouco ou nenhum uso
dessas tecnologias, os futuros professores da Educacdo Basica
provavelmente ndo levardo para as suas salas de aula préaticas que
“avangam” no uso dos computadores e da Internet.

Segundo Karsenti, Villeneuve e Raby (2008), na licenciatura, o futuro
professor deve ser formado para o uso pedagogico das tecnologias. Na
perspectiva dos autores, uso pedagogico das TIC é aquele que ocorre em
sala de aula ou ambientes de ensino, € integrado ao curriculo e penetra nas
praticas permitindo ensinar com e por meio dessas tecnologias. Esses
autores constataram que os licenciandos quebequenses que receberam uma
melhor formacgédo para o uso pedagogico das tecnologias mostraram-se mais
propensos a uséa-las em sala de aula. De acordo com Bastos (2010), pouco
se sabe sobre 0 uso pedagdgico das “potencialmente poderosas ferramentas
de aprendizagem” (2010, p. 32). Afirma a autora que,

[...] enquanto a formacao inicial dos docentes n&o for capaz de
incorporar 0 uso pedagoégico das TIC — e as habilidades e
destrezas em seu manejo, para geracdes ‘imigrantes digitais’ ou
vitimas do hiato digital — sua mobilizacdo para o
ensino/aprendizagem nas escolas sera sempre um ‘enxerto’ de
algo estranho ao processo e feito de fora para dentro. (2010, p.
33)

O uso pedagoégico das tecnologias mantém correlagdo com a
abordagem das mesmas em processos educativos. Assim, por exemplo,
Karsenti, Villeneuve e Raby (2008) consideram que apresentacbes em
PowerPoint podem indicar a presenca de uma “pedagogia expositiva”, que
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mal aproveita as tecnologias e ndo serve de modelo aos futuros professores
para integrar as TDIC a sua atuacdo pedagodgica em sala de aula.

Nos cursos de licenciatura em Matematica, Ponte, Oliveira e Varandas
mostram que é possivel usar o computador de maneira a privilegiar praticas
gue superem a mera exposi¢cao de contetdo. Os autores entendem que “0s
formandos dos cursos de formacéao inicial de professores precisam conhecer
as possibilidades das TICs e aprender a usa-las com confianca” (2003, p.
161).

Isso inclui, nomeadamente: a) usar software utilitario; b) usar e
avaliar software educativo; integrar as TICs em situagbes de
ensino e aprendizagem; d) enquadrar as TICs num novo
paradigma do conhecimento e da aprendizagem; e) conhecer as
implicagfes sociais e éticas das TICs. (2003, p. 166)

A maioria dos pressupostos anteriormente mencionados indica 0s usos
gue os futuros professores ndo deveriam vivenciar (MARINHO; LOBATO,
2008; KARSENTI; VILLENEUVE; RABY, 2008). J4 Ponte, Oliveira e Varandas
(2003), ao relatarem uma situacdo de aprendizagem realizada em um curso
de Licenciatura em Matematica, permitem inferéncias a respeito da
abordagem veiculada as préaticas com tecnologias.

Sobre essas abordagens, discutindo educagéo e aprendizagem no
século XXI, Coll e Monereo consideram irreversiveis as mudancas no papel
de professores e alunos, assim como nas formas de interagdo que as TIC
propiciam. “A imagem de um professor transmissor de informacéo,
protagonista central das trocas entre seus alunos e guardido do curriculo
comeca a entrar em crise em um mundo conectado por telas de computador”
(2010, p. 31).

Segundo os autores, “escolas dotadas com o0s Ultimos avangos em
ferramentas, infraestruturas e softwares de TIC frequentemente desenvolvem
praticas educacionais cujo nivel é muito baixo” (2010, p. 33). A explicacao
para o apontado pode estar no fato de que as propostas de “uso pedagdgico
e didatico” (2010, p. 33) das tecnologias séo reinterpretadas e reconstruidas
por alunos e professores de acordo com 0s marcos culturais nos quais se
desenvolvem e a dindmica das atividades que realizam em conjunto, em
escolas e salas de aula. Como exemplo, destaca-se a concepcao dos

mesmos sobre a Internet:

ok



[...] imenso repositdrio de conteddos ao qual os usuarios podem
acessar para procurar e baixar arquivos, corresponde, por assim
dizer, a infancia da rede e tem sido denominada “Web 1.0” ou
fase “pontocom”. Seu paralelismo com o que poderiamos chamar
de visdo tradicional da educacdo e uma postura transmissiva-
receptiva do ensino e da aprendizagem séo evidentes. (2010, p.
35)

Segundo Coll e Monereo (2010), as praticas com tecnologias estao
relacionadas as concepc¢fes e abordagens pedagdgicas de uso das mesmas
na escola. Das tecnologias de que tratam os autores, destaca-se 0
computador, usado em processos educativos a partir de abordagens que
Papert (1994) conceitua como instrucionista e construcionista.

A abordagem instrucionista contribui para a manutencao da pratica
pedagdgica vigente, na medida em que promove a informatizacdo dos
métodos de ensino tradicionais. Consiste em usar o computador como
“maquina de ensinar”’, em um processo que prevé transmisséo e reproducao
de conteudos pelo aluno. A abordagem construcionista, por sua vez, veicula a
ideia de uso do computador como “maquina a ser ensinada”, tendo em vista a
construcao do conhecimento pelo aluno (VALENTE, 1999b).

Esses e outros pressupostos fundamentam a pesquisa cuja

metodologia é explicitada a seguir.
3 Metodologia

A pesquisa em foco tem caréater qualitativo e adota como instrumentos
de coleta de dados questionario e entrevista semiestruturada, por se
mostrarem adequados aos seus objetivos.

O questionario é aplicado a alunos que cursam o ultimo ano, por
estarem na etapa final do curso, e constituido por perguntas abertas e
fechadas. Sua formulac@o esta respaldada em Barros e Lehfeld (2000). A
entrevista, por sua vez, sera realizada com professores que tenham
ministrado aula para esses alunos em disciplinas responsaveis por prepara-
los para o uso das TDIC, e coordenadores de curso. Pretende-se realiza-la a
partir das orientacfes de Lidke e André (1986) e de Bogdan e Biklen (2003).

A formacao é investigada em dois cursos de uma universidade publica
estadual de Sao Paulo: Curso de Matematica 1 (CM1) e Curso de Matemética
2 (CM2).
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Neste trabalho, sdo analisados dados coletados em uma aplicacdo
piloto, realizada presencialmente pela pesquisadora, na instituicdo formadora,
no Gltimo trimestre de 2010, relativos a uma questéo aberta do questionario®,
formulada nos seguintes termos: “As concepc¢des que vocé tem hoje sobre o
uso de tecnologias em processos de ensino-aprendizagem da Educacdo
Bésica sdo as mesmas que tinha quando iniciou o curso?”. Esta pergunta foi
elaborada com a finalidade de investigar o impacto da formacdo para o uso
das TDIC sobre os sujeitos.

O questionario foi respondido por 11 alunos, identificados como Aluno
1 (A1), Aluno 2 (A2), Aluno 3 (A3) e, assim, sucessivamente, para preservar
sua identidade. Passamos, a seguir, a analise e discussao dos dados.

4 Andlise e discussao

Os alunos pesquisados foram unanimes ao responder que as
concepgbes que tém sobre o uso de tecnologias em processos de ensino-
aprendizagem da Educacédo Basica ndo sdo as mesmas que tinham quando
iniciaram o curso.

Em sua resposta, Al fornece indicios de sua concepc¢ao sobre o papel
do professor que usa TDIC no processo de ensino-aprendizagem:

Eu ja achava o uso de tecnologia importante, mas depois de
cursar “Ensino de Matemética por Mdltiplas Midias” (matéria
optativa) eu percebi que nds, futuros professores, podemos
facilitar a visualizagdo e/ou compreensdo de muitos conteddos.

Do mesmo modo, A2 fornece indicios da funcdo que atribui as TDIC,
ao escrever “durante a elaboragcéo de atividades, tanto para o ensino médio,
guanto para o ensino fundamental, encontrei na tecnologia de informacé&o
uma forte ferramenta para elaborar aulas mais atraentes para os alunos”.
Assim como A2, A8 escreveu “[...] hoje sou capaz de preparar aula utilizando
tecnologias que acredito auxiliarem no processo de ensino-aprendizagem”.

Em atenc¢&o ao enunciado por esses sujeitos relativamente ao uso das
TDIC para o planejamento de aula, Karsenti, Villeneuve e Raby (2008)
esclarecem que o professor ndo faz uso pedagogico das mesmas quando as
utiliza para elaborar uma aula, acdo que ndo implica na integracdo das

tecnologias na pratica de sala de aula.
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O uso das TDIC como ferramenta para elaborar aulas mais atraentes

aos alunos remete ao que considera Miskulin:

[...] a tecnologia ndo consiste apenas em um recurso a mais para
os professores motivarem suas aulas; consiste, sobretudo, em um
meio poderoso que pode propiciar aos alunos novas formas de
gerar e disseminar o conhecimento, e, consequentemente,
propiciar uma formagéo condizente com os anseios da sociedade.
(2003, p. 226)

A palavra “visualizagdo” aparece com relativa frequéncia nas
respostas dos futuros professores de Matemética pesquisados. Também A3
respondeu que “[...] as tecnologias auxiliam na visualizacdo de certos
contetdos”. Analisando este dado na perspectiva da abordagem de uso das
TDIC, considera-se que o termo “visualizacdo” pode veicular a idéia da
manutencdo de uma aula expositiva, nos moldes da abordagem tradicional de
ensino (MIZUKAMI, 1986), ou de que o recurso, em si mesmo, pelo simples
fato de exibir uma imagem em movimento, possibilita a compreensdo de um
conceito. Neste ponto, torna-se oportuno o alerta de Papert (1994), sobre
inserir os computadores em um ambiente de ensino onde nada mais é
modificado.

Ao responder sobre as concepgdes que tinham e as que tém sobre
ensino e aprendizagem com tecnologias, 0s sujeitos geralmente explicitam o
papel das mesmas no processo educativo e a abordagem pedagdgica de uso
em contextos de ensino. Algumas respostas, contudo, trazem algo mais, a

exemplo da apresentada por A6.

As concepcbes que tenho sobre o uso de tecnologias em
processos de ensino-aprendizagem da Educacéo Basica ndo séo
as mesmas que tinha quando iniciei o curso. Sempre questionei 0
porqué que meus professores do Ensino Fundamental e Médio
nunca utilizaram tecnologias em sala de aula. Hoje vejo que um
dos problemas esta na formacéo desse professor mais experiente
gue néo foi estimulado e nem ensinado a utilizar as tecnologias.

Do ponto de vista de A6, os professores do Ensino Fundamental e
Médio ndo utilizam tecnologias em sala de aula porque nao foram
estimulados e nem ensinados para isso. De fato, conforme afirma Barreto
(2003), antes de pensar em incorporar as tecnologias a Educagéo, é preciso
integra-las a formacéo inicial de professores, algo que ainda nao ocorreu nos
cursos de licenciatura, segundo apontam pesquisas recentes (FURKOTTER,;
MORELLATTI, 2008; SANTOS, 2009; LOPES, 2010).
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A resposta dada por A6 leva a refletir também sobre o uso das TDIC
pelos professores formadores, na perspectiva da influéncia exercida por suas
praticas sobre os futuros professores.

Em sala de aula, a formacéo do futuro professor ocorre também pelo
gue se conhece por “simetria invertida”, onde “a experiéncia como aluno, ndo
apenas nos cursos de formacgdo docente, mas ao longo de toda a sua
trajetoria escolar, € constitutiva do papel que exercerd futuramente como
docente” (BRASIL, 2001, p. 30). Desse ponto de vista, o futuro professor que
ndo aprende com TDIC podera ndo as utilizar, posteriormente, em sua pratica
pedagdgica, para ensinar. Do mesmo modo, 0s usos dessas tecnologias em
sala de aula poderdo ser reproduzidos, a posteriori, pelos egressos dos
cursos de licenciatura em suas préticas pedagdégicas. Nesse sentido, Bastos
(2010) coloca a necessidade de se investigar como as potencialidades das
TDIC (chamadas pela autora de “novas TIC”") para o ensino-aprendizagem
estdo sendo apresentadas aos futuros professores.

Da resposta de A6, destaca-se, ainda, 0 que segue:

Eu acho que hoje ndo tem como fugir das tecnologias nos
processos de ensino-aprendizagem, pois com a obsolescéncia
programada e interesses dessa nova geracdo pelas novas
tecnologias, faz do uso em sala uma alternativa para o
desenvolvimento do contelldo de uma maneira mais criativa e
interessante.

De fato, o perfil dos alunos que a escola contemporanea tem em sala
de aula hoje é diferenciado. S&o nativos digitais, segundo Freitas (2009), que
esperam uma relacéo diferente com a escola.

O enunciado por A6, de que atualmente ndo ha como “fugir’ das
tecnologias nos processos de ensino-aprendizagem, relacionado ao apontado
pelo Parecer CNE/CP 9/2001, sobre a necessidade de levar em conta a
realidade da escola na constituicdo dos cursos de licenciatura, questiona uma
escola que, segundo Coutinho (2003), insiste em manter-se impermeavel a
mudancas, de tal modo que, em plena “Idade Midia”, assemelha-se ainda a
da Idade Média (MARINHO; LOBATO, 2008).

Dando continuidade a andlise, na tentativa de mostrar a mudanca em
suas concepc¢des sobre ensinar e aprender com tecnologias, A8 respondeu o

seguinte:

Antes de iniciar o curso eu ndo conseguia fazer uma ligacédo
coerente entre Internet e matematica, por exemplo. Achava que
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era muito complicado fazer com que alguém aprendesse
utilizando a Internet, mas percebi, com o curso, que o problema
ndo estava no uso da tecnologia e sim na forma como eu a
utilizava ou pelo menos tentava usar para ensinar algum
conteudo.

Em atencdo a essa resposta, considera-se que 0os modos de usar a
tecnologia envolvem bem mais do que simplesmente substituir o velho pelo
novo, em termos de recurso pedagdgico. Trata-se de mudanca de
concepcles e de préticas, algo que ndo se consegue facilmente no contexto
escolar, segundo Borba e Penteado (2010).

Consideracdes finais

As respostas dadas pelos alunos do ultimo ano de licenciatura em
Matematica, embora permitam entrever, em alguns pontos, suas concep¢oes
sobre ensino e aprendizagem com tecnologias, especialmente quando se
referem ao papel das TDIC no processo educativo, ndo comportam elementos
suficientes para caracteriza-las. Tampouco as respostas analisadas contém
elementos que sustentem a afirmacdo dos sujeitos de que suas concepcdes
mudaram do ingresso a quase concluséo do curso.

Do mesmo modo, as mudancas apontadas por A6 e A8 néo
necessariamente refletem suas concepc¢des sobre ensinar e aprender com
tecnologias, quando se considera que concepgbes sdo detectaveis pelo
habito de acdo que produzem (GARNICA, 2008).

A andlise dos dados coletados pela aplicacdo piloto permite, contudo,
algumas inferéncias. Entre elas, a de que a concepcdo dos futuros
professores de Matematica pesquisados acerca do uso das TDIC no processo
educativo oscila entre o tradicional, abordagem que o futuro professor
vivenciou e/ou vivencia, e que, portanto, constitui seus quadros referenciais
para a docéncia (MIZUKAMI, 1996), e uma outra abordagem, que leva em
conta a necessidade de compreensdo do conhecimento mateméatico pelo
aluno.

As respostas analisadas sinalizam no sentido de que, no campo
semantico dos futuros professores pesquisados, o papel do professor como
mediador (VALENTE, 1999a), que cria uma situacdo de aprendizagem e, ao
fazé-lo, atribui uma fungéo as TDIC, ndo se verifica. J4 a ideia recorrente das
tecnologias como aquelas que possibilitam a “visualizacdo” de conceitos
matematicos poderia ser explicada pela auséncia de compreensao de que € a
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interatividade, aliada ao potencial da ferramenta, aos conhecimentos do
professor e ao contexto educativo, e ndo o recurso em si mesmo, que permite
a construcao, e ndo propriamente a “visualiza¢@o”, de conceitos matematicos.
Interatividade, segundo Bastos (2010), € o que faz a diferenca entre as
“novas” e as ‘“velhas” tecnologias, que mantém e reforcam o0 modelo
pedagdgico tradicional.

Ainda em relagdo ao termo ‘“visualizacdo”, Bairral considera a
necessidade de diferenciar visualizacdo, que diz respeito a “construcéo e
manipulacdo de imagens mentais” (2009, p. 60), de percepcdo visual,
concebida como atividade mobilizada pelos sentidos quando se observa um
objeto.

Em face do exposto, considera-se que a questéo colocada permanece
em aberto e os objetivos almejados aguardam a continuidade da pesquisa,

para serem contemplados.
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