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Neste trabalho, apresentamos resultados preliminares de uma pesquisa que tem como
objetivo geral investigar se a formagdo do professor que atuard na Educagdo Basica contempla
as Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicacdo, como elas se articulam no processo de
formacgdo inicial e sob qual enfoque pedagdgico, partindo da questdo “os cursos de
licenciatura estdo formando professores que saibam analisar criticamente e utilizar com
autonomia e seguranca as TDIC?”. As TDIC compreendem a jun¢do de diferentes midias
(VALENTE, 2005), diferenciando-se das Tecnologias de Informa¢do e Comunicacio (TIC)
pela presenca das tecnologias digitais (ALONSO, 2002).

Entendendo a formagdo do professor como um processo continuo (MIZUKAMI et al,
2002) e a Licenciatura como parte integrante desse processo, buscamos analisar se, nesse
periodo, o estudante recebe uma formacdo que o capacite a pensar a educacdo e a sua futura
acdo pedagbgica sob novas perspectivas, ampliando o seu repertorio de op¢des metodologicas
e sua competéncia argumentativa a respeito das TDIC. Adotamos, assim, a perspectiva de que
¢ preciso questionar a formacao de professores para o uso acritico das tecnologias (KENSKI,
2003), dado que se vive em uma €poca de novas linguagens como a digital (KENSKI, 1998).

O embasamento tedrico da pesquisa conta com a contribuicdo de Sandholtz, Ringstaff
e Dwyer (1997), que concebem a adesdo do professor como um elemento fundamental nos
processos de implantacdo de inovacdes na escola; de Rosado (1998), para quem a relacao
estabelecida pelo professor com as TDIC em ambiente escolar sofre a influéncia de suas
concepgdes acerca do que seja ensinar € do que seja aprender; de Candau (1997), que analisa
as licenciaturas do ponto de vista de fatores como relagao teoria-pratica e ensino-pesquisa; €
de Pérez Gomez (1992), para quem a pratica nao deve ser concebida numa perspectiva

instrumental somente; entre outros.

Metodologia

A pesquisa apresentada neste trabalho ¢ quanti-qualitativa (GATTI, 2001), do tipo
documental, com andlise das estruturas curriculares, programas de ensino e ementas das
disciplinas. Focaliza os cursos de Licenciatura de trés universidades publicas paulistas, aqui

denominadas Universidade 1 (Uni-1), Universidade 2 (Uni-2) e Universidade 3 (Uni-3).



Trata-se de resultados obtidos na etapa inicial da pesquisa, quando se delimitava o campo
investigativo. Atualmente, a pesquisa estd na etapa de analise dos projetos pedagdgicos dos
cursos de Licenciatura da Area de Exatas de uma dessas universidades (a Uni-1).

Os dados que apresentaremos a seguir foram coletados em documentos
disponibilizados pelas universidades na Internet ou mediante solicitagdo via correio
eletronico. A anélise foi feita a partir dos critérios: (i) integralidade e terminalidade dos cursos
(se Licenciatura ou Licenciatura/Bacharelado); (ii) perfil do egresso (formagdao para a
educagdo basica); (iii) ocorréncias de TDIC nos cursos por disciplinas e por area de

conhecimento.

Resultados

No Quadro 1, apresentamos alguns dados sobre os cursos de licenciatura pesquisados,
dos quais se destacam: 1) o total de cursos de licenciatura da Uni-3; 2) total de cursos da Uni-
3 que formam professores para a Educagdo Basica; 3) total de cursos na Modalidade
Licenciatura da Uni-1; 4) distribuicao dos cursos da Uni-2 entre as modalidades Licenciatura
e Licenciatura/Bacharelado. Esses dados sdao relevantes, na medida em que esclarecem
algumas das diferencas apontadas adiante, a exemplo do reduzido nimero de disciplinas com

ocorréncia de TDIC verificado nos cursos da Uni-2.

Quadro 1 — Modalidade dos cursos de licenciatura e perfil do egresso

Perfil das universidades pesquisadas
Dados relativos aos cursos de licenciatura

Universidade Total de Modalidade dos cursos Total de cursos que
cursos de i ! ! ! formam para a
licenciatura | Licenciatura | Licenciatura/ Educacdo Basica
Bacharelado
Uni-1 33 33 00 25
Uni-2 24 08 16 23
Uni-3 66 40 26 66

Fonte: homepage de cada universidade pesquisada.

Cursos de licenciatura da Uni-1 e sua relagdo com as TDIC

Conforme se verifica no Quadro 2, a Uni-1 apresenta maior nimero de disciplinas
obrigatorias na Area de Exatas, prevalecendo majoritariamente as optativas na Area de
Humanas. A Area de Biologicas destaca-se pelo menor nimero de disciplinas com ocorréncia

de TDIC.



Quadro 2 — Disciplinas obrigatorias e optativas por universidade (distribui¢@o por area)

Universidade Disciplinas
Obrigatdrias Optativas
Exatas | Humanas | Biologicas | Exatas Humanas | Biologicas
Uni-1 17 09 02 13 20 06
Uni-2 01 03 00 00 16 01
Uni-3 09 12 02 07 17 06

Fonte: estrutura curricular, programas de ensino ¢ projeto pedagogico disponibilizados pelas Unidades
Universitarias.

Cursos de licenciatura da Uni-2 e sua relagdo com as TDIC

A Uni-2 apresenta reduzido niumero de disciplinas com ocorréncia de TDIC nas areas
de Exatas e de Biologicas. Na Area de Humanas, este quadro se altera em relagdo as
disciplinas optativas. Uma explicacdo plausivel, neste caso, seria a de que as disciplinas
optativas dos cursos de licenciatura da Area de Humanas sdo estendidas as licenciaturas das
areas de Exatas e de Biologicas. Se isto se confirma, cabe considerar que sdo caracteristicos
da racionalidade técnica ou instrumental a divisdo do trabalho e o funcionamento
relativamente auténomo dos profissionais em cada nivel hierdrquico de conhecimento
(subordinagdo dos niveis mais aplicados e proximos da pratica aos niveis mais abstratos de

produgio do conhecimento) (PEREZ GOMEZ 1992).

Cursos de licenciatura da Uni-3 e sua relacdo com as TDIC

Na Uni-3, as disciplinas obrigatorias da Area de Exatas estio em maior namero que as
optativas dessa mesma 4area. Entretanto, uma andlise qualitativa revela que se trata de
disciplinas com abordagem instrumental: colocam o professor em contato com a maquina,
dando-lhe a oportunidade de aprender nogdes basicas de Informatica sem, contudo, afetar suas
concepgoes e praticas. Remetendo tal constatagao a relagao do futuro professor com as TDIC,
considera-se que a mesma poderd se manter inalterada, tendo em vista que o modelo de
aprendizagem dominante no pensamento do professor influencia as suas atividades em sala de
aula (MIZUKAMI, 1996) e que as suas concepgdes sobre o que ¢ ensinar € o que ¢ aprender
influenciam o modo como se relaciona com as tecnologias (KENSKI, 2001; SANDHOLTZ;
RINGSTAFF; DWYER, 1997).

Na Area de Humanas da Uni-3, verifica-se a supremacia das disciplinas optativas
sobre as obrigatorias. Diferentemente do que ocorre com as disciplinas da Area de Exatas, as

de Humanas parecem mais aplicadas a educagdo, ao abordarem as TIC “em contexto”. O



problema com as optativas ¢ que elas podem ou nao fazer parte da formagdo do professor,
visto que ndo sdo oferecidas seguramente todo ano ou semestre; hd um niimero reduzido de
optativas que o estudante de graduacdo deve necessariamente cursar; o estudante pode
escolher qual optativa cursar. Ao alocar conteudos ou abordagens sobre TDIC no rol das
disciplinas optativas, ¢ preciso atentar para o “status, o lugar desses recursos dentro do

ensino-aprendizagem na concepg¢ao do professor” (ROSADO, 1998, p. 223).

Nas trés universidades, a Area de Bioldgicas apresenta o menor numero de disciplinas
com ocorréncia de TDIC, enquanto a Area de Humanas tem o maior nimero de disciplinas
optativas com ocorréncia de TDIC. A Uni-2 se destaca pelo reduzido nimero de ocorréncia de
TDIC nas disciplinas de seus cursos. Este fato pode estar relacionado a um outro, o de que 2/3
dos cursos de formagdao de professores desta universidade sdo de Modalidade
Licenciatura/Bacharelado (Quadro 1), sendo explicado por uma provavel separagdo entre
ensino e pesquisa (CANDAU, 1997).

De modo geral, constatamos que as disciplinas obrigatdrias dos cursos pesquisados
nao abordam as TDIC de modo contextualizado (ou integrado), o que possivelmente afetard a
relacdo que o futuro professor estabelecera com as TDIC na escola. Analisamos este aspecto a
luz dos pressupostos de Pérez Gomez (1992), para quem a atividade profissional do professor
deve ser encarada como uma atividade reflexiva e artistica na qual cabem algumas aplicagoes
concretas de cardter técnico. Quanto as optativas, recorremos ao que afirma Rosado (1998): a
nao continuidade das agdes implementadas ¢ um fator que dificulta a integragao de novas

tecnologias no ensino-aprendizagem.

Conclusoes

Retomando a questdo apresentada no inicio deste trabalho e esclarecendo que a
conclusao que se segue diz respeito a resultados de pesquisa em andamento, concluimos que,
do ponto de vista das estruturas curriculares, a formagao oferecida pelos cursos pesquisados
aos futuros professores podem apresentar limitacdes, no que diz respeito a constituicdo de um
olhar critico e reflexivo sobre as TDIC. Em face do exposto, enfatizamos a necessidade de se
buscar um modelo de formagdo docente que comporte formas de apropriacdo critica e
contextualizada das TDIC, de modo a possibilitar a exploragdo plena de seu potencial em
ambientes de aprendizagem que permitam a alunos e professores redimensionarem os seus

papéis, a exemplo do que propde Santos (2003).
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