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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo investigar elementos
importantes para a formacdo inicial de professores para 0 UusO
pedagdgico das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo
(TDIC) nas modalidades de ensino presencial e a distancia (EaD). A
discussdo esta focada no Ensino Médio, devido ao fato de o professor
desse segmento de ensino estar diretamente em contato com as novas
geracdes, jovens tecnicamente fluentes em TDIC, e na EaD, por ser uma
possibilidade de trabalho para o futuro professor ainda pouco discutida
na formacdo inicial. Para cumprir com o objetivo proposto por este
estudo, a coleta de dados contou com entrevistas semiestruturadas com
professores egressos do curso de Licenciatura em Fisica da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), além de questionarios
aplicados a estudantes em fase final dessa mesma licenciatura. Algumas
guestbes que norteiam esta pesquisa referem-se a importancia das
tecnologias para o ensino de Fisica; as vantagens e desvantagens,
facilidades e dificuldades do uso das tecnologias na prética; a origem
dos conhecimentos para uso pedagdgico das tecnologias adquiridos
pelos participantes de pesquisa ao longo de sua trajetoria académica e
profissional. Trata-se de um estudo empirico de abordagem qualitativa
baseado no método estudo de caso, e os dados sdo analisados com base
na metodologia da andlise de conteido. Alguns resultados apontam para
a necessidade de uma melhor formacao pedagdgica para o uso das TDIC
no ensino de Fisica, por isso € relevante que professores universitarios
se apropriem critica e criativamente de TDIC no ensino dos contelidos
de fisica dos cursos de licenciatura.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores de Fisica. Tecnologias
Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC). Midia-educacéo.






ABSTRACT

The present study aimed to investigate the relevant elements in teachers’
formation for ICT pedagogical use, both in face to face and online
practices. To accomplish with the proposed objective, the data collection
was based on semi -structured interviews with Physics teachers
(graduated by the Federal University of Santa Catarina - UFSC) and
questionnaires for students in the final phase of the degree. Some
guestions that guided this research are related to the importance of
technology for teaching Physics, the advantages and disadvantages,
facilities and difficulties of using technology in practice and the origin
of such knowledge and pedagogical use of ICT acquired during his/hers
academic and professional career. This qualitative study was based on
the method of case study and the data was analyzed using content
analysis. Some results pointed to the need of a better teachers’ education
on ICT pedagogical use, which is relevant to inform academics of those
courses about their own use of ICT in Physics classes during teachers’
education degree courses.

Keywords: Physics’teacher education. Information and Communication
Technologies (ICT). Media Education.
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1 INTRODUCAO

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem, que se pode melhorar a préxima pratica.
(FREIRE, 19964, p. 39).

Os avancos tecnoldgicos tém proporcionado nos ultimos tempos
produzir e disseminar informacGes rapidamente. Cada vez mais nos
apropriamos dos modernos artefatos tecnoldgicos disponiveis no
mercado, e com eles estamos interagindo e comunicando de forma mais
dindmica. As tecnologias antes relacionadas ao quadro-negro e ao giz
ampliam-se e hoje podemos encontrar diferentes dispositivos, como o
computador e a internet, utilizados nas diferentes esferas sociais. O
progresso técnico, o aumento desenfreado da produtividade humana, as
novas formas de comunicagdo realizadas mais rapidamente levam o
campo da educacdo a enfrentar novos desafios decorrentes da
necessidade e do desejo de integrar as tecnologias as praticas educativas
(ALMEIDA, 2010; BELLONI, 2005; PRETTO, 2003).

Nesse sentido, é perceptivel que hd um movimento importante no
que se refere ao ato de pensar a entrada das tecnologias nos processos
formativos: o uso dos artefatos tecnoldgicos nas diferentes modalidades
de ensino, presencial e a distdncia, reforca a necessidade de uma
formacéo para a atuacdo docente mediada pelas tecnologias (BELLONI,
2005; FANTIN, 2012; MORAN, 2012; PRETTO, 2003).

O que se pode observar, no entanto, ¢ que a formacdo de
professores acumulou atrasos que precisam ser recuperados. Pouco tem
sido feito em inovacdo pedagogica e curricular. Isso porque a integracéo
das tecnologias no curriculo, por exemplo, tem sido supostamente
realizada através da incorporagdo de recursos tecnoldgicos para a
mesma pratica docente. Talvez mais performatica, mas a mesma pratica
(BELLONI, 2005).

Todo esse cendario e a percepgdo da mudanga parecem ainda néo
serem suficientes para impulsionar uma transformacdo, que ndo seja
dependente apenas do acolhimento do professor, mas, principalmente,
de algumas mudancas estruturais, como a atualizagéo do curriculo.

Portanto, sendo a formacdo de professores o cerne da construgdo
do futuro professor, com o objetivo de disseminar uma educacao
emancipadora, é inevitavel repensar as formas de ensinar e aprender da
atualidade, principalmente refletindo sobre a entrada das tecnologias e a
apropriacao destas no processo de ensino-aprendizagem.
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Sendo assim, a formacdo de professores é convidada a
oportunizar momentos em que seja possivel optar por uma apropria¢do
pedagogica dos varios dispositivos tecnoldgicos disponiveis e realiza-la
em prol de uma formacédo para a cidadania (LAPA; BELLONI, 2012).
Em outras palavras, amplia-se a relevancia da reflexo sobre a entrada
das tecnologias durante o processo formativo e sobre a forma como
poderiam ser integradas na formacéo de professores.

Nesse sentido, o importante passa a ser o que o professor faz com
0s recursos tecnoldgicos e como os cursos de formacdo de professores
podem potencializar sua atuacdo nessa direcdo. Ou seja, é fundamental
realizar a transformacdo metodoldgica necessaria, 0 que transcende o
dominio da técnica, das habilidades para lidar com as tecnologias e
atinge uma concepgao construtivista que concebe a educagcdo como um
processo ativo, de formagdo do cidaddo autbnomo, capaz de usar, como
protagonista, os meios de comunicacdo disponiveis para assegurar seus
direitos e ter participacdo ativa na sociedade.

O fato de os professores atuantes no Ensino Médio ndo estarem
incorporando os recursos tecnoldgicos para formar o estudante ja fluente
em tecnologias deve-se, em parte, ao fato de que uma formagéo para a
atuacdo mediada pelas tecnologias ndo acontece nos cursos de formagéo
de professores. Essa falta se evidencia mais ainda em sua atuagdo na
Educacdo a Distancia (EaD), quando o professor é obrigado a ensinar
pela extrema mediacdo tecnoldgica e ndo se vé preparado. Isto é, a
incoeréncia maior estd na formagdo de professores, que continua a
direcionar o docente para uma educacdo tradicional, em que as
concepcdes de aprendizagem e os métodos de ensino nao consideram os
usos que criangas, jovens e adultos ja fazem das TDIC fora da escola
(BELLONI; GOMES, 2008).

Por outro lado, a formacdo de professores é também campo de
disputa de interesses diversos, que tencionam a agdo dos docentes
formadores de professores. Nesse quesito, Villani, Pacca e Freitas
(2000) defendem ndo ser possivel formar professores de ciéncias
satisfazendo desejos multiplos, ou seja, com tempo reduzido e nimero
elevado de professores (desejo das autoridades educacionais);
aprofundando uma série de conteidos cientificos, didaticos e culturais
(desejo dos especialistas académicos); e adquirindo uma série de
competéncias profissionais necessarias para enfrentar as dificuldades e a
complexidade crescente da escola média brasileira (desejo das
comunidades escolares).
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Como destacado anteriormente, essa reflexdo é tarefa de grande
relevancia, pois os docentes envolvidos com 0s processos formativos
sdo o pilar fundamental na construgdo do professor para a préatica
docente. Sdo eles que conectam o futuro professor a pratica docente no
mundo contemporéneo, fazendo entender as mudangas no contexto
educacional e oferecendo subsidios para que o0s conhecimentos
adquiridos por meio da teoria cientifica apresentada durante a formacéo
sejam interligados a pratica docente contextualizada.

E importante ressaltar que a valorizagdo de uma formagéo para a
pratica, proposta ao longo deste texto, ndo tem a intencdo de
desvalorizar a teoria em defesa de uma supremacia da prética. Ao
contrario, a teoria transmitida pelos professores & proveniente da
atividade cientifica ja produzida para elucidar muitas indagacfes e,
sendo assim, sdo de extrema importancia para a reflexdo das varias
instncias e para a aplicabilidade delas na pratica. Na mesma
perspectiva, Pimenta (2008) afirma que reconhecer a importancia da
pratica no trabalho do professor, considerando sua sabedoria e
experiéncia, ndo significa negar o papel da teoria na produgdo do
conhecimento; significa, sim, proporcionar uma reflexdo critica,
dialdgica e transformadora.

Nesse sentido, esta pesquisa encontra-se relacionada as
perspectivas didaticas, metodologicas e cientificas atuais quando propde
0 ato de pensar a ressignificacdo da formacdo de professores para a
educacdo contemporanea, por meio de uma atuagdo com, para e sobre
as tecnologias. Tem, assim, sua relevancia circunscrita a area da
educacdo cientifica e tecnolégica, em virtude de um novo cenario que se
apresenta na educacdo, como a entrada das tecnologias na escola e
também com a proposta de Ensino a Distancia, um novo campo de
trabalho para o professor. Esse cenario, afinal, lida com o desafio e a
inevitabilidade de formar professores para o uso das tecnologias no
ensino de ciéncias', com a possibilidade de ressignificar seus métodos
didatico-pedagdgicos para a atuacdo nas modalidades de ensino
presencial e a distancia.

Cabe ressaltar que a presente pesquisa é motivada por minha
atuacdo enquanto professora de Ensino Fundamental, quando fui levada
a adaptar estratégias de ensino nunca antes discutidas em minha

! Quando escrevo neste texto a expressio “ensino de ciéncias”, refiro-me ao ensino das
ciéncias matematicas, biolégicas e quimicas, com énfase no ensino de Fisica, recorte desta
pesquisa.
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formacgdo inicial. Posteriormente, ampliando essa perspectiva ha
experiéncia junto a tutoria a distancia nos cursos oferecidos pela
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)?, deparei-me com uma
nova forma de se fazer educacdo. Diante disso, caso ndo tivesse um
espaco de discussdo, problematizacéo e reflexdo para uma apropriacdo
diferenciada das midias, ndo conseguiria problematizar os desafios que
me foram postos durante a atividade docente, em ambas as modalidades.

O primeiro contato com a area das tecnologias deu-se quando, na
condicdo de Bolsista de Iniciacdo Cientifica, no ano de 2009, passei a
integrar o grupo de pesquisa COMUNIC?, vinculado ao Laboratério de
Novas Tecnologias (LANTEC) na UFSC, trabalhando com estudantes e
professoras pesquisadoras no desenvolvimento de estudos e pesquisas
sobre formas de ensinar e aprender com as tecnologias, especialmente
na EaD.

Mesmo tendo participado de um grupo de pesquisa durante a
graduacdo, do qual ainda sou membro integrante, encontrei dificuldades
em ressignificar minha pratica durante os processos de ensino em que
tive oportunidade de exercer a docéncia. Inquietou-me muito saber da
separacdo entre educacdo e tecnologias que é feita pelos cursos que
formam professores, do que emergiram as indagagGes: Como vamos
formar a geragéo “conectada e plugada”, 0s jovens que sao tecnicamente
fluentes em tecnologias, com a velha educacdo que estamos a fazer?
Como vamos enfrentar os desafios de atuar nos cursos da EaD,
intensamente mediados por tecnologias, se ndo fomos formados para a
pratica nessa modalidade?

Tais experiéncias permitiram-me perceber que ha muitas lacunas
na formacdo inicial de professores para o uso de tecnologias,
especialmente no que se refere ao pensar as potencialidades dos
artefatos tecnoldgicos, considerando-se uma pratica docente para a

2 Os cursos de licenciatura da UFSC oferecidos na modalidade a distancia sdo na realidade
hibridos, contendo uma carga horaria presencial em todas as disciplinas de no minimo 30%. No
caso do curso de Fisica (objeto desta pesquisa) esta carga horaria é geralmente realizada em
aulas presenciais dos professores nos polos de apoio dos municipios e por aulas por
videoconferéncia. Isto é, apesar da modalidade a distancia, os professores podem basear o
planejamento de suas disciplinas em aulas expositivas de exposi¢do de conteudos, tendo o
ambiente virtual e outros recursos tecnoldgicos como complementares a agéo docente.

¥ O COMUNIC - Midia-Educagdo e Comunicacio Educacional — é um grupo de pesquisa que
tem como objetivo promover o estudo e a pesquisa sobre temas relacionados ao uso
pedagégico das diferentes tecnologias de informagdo e comunicacdo. Os dois temas de
pesquisa mais importantes do grupo sdo o estudo das formas de apropriacdo das TIC pelo
publico jovem e a Educacéo a Distancia.
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educacgdo contemporanea que transcenda o dominio da técnica, ou seja,
das “[...] maneiras, jeitos e habilidades de lidar com cada tipo de
tecnologia, para executar ou fazer algo” (KENSKY, 2007, p. 24).

Esse contexto sugere que esse seja um tema de relevancia que,
como tal, demanda estudos e reflexdes para a formacéo de professores.
Mas, antes de investir em uma investigacdo sobre as caréncias dos
cursos de formacdo de professores, a intencdo deste estudo direciona-se
a identificar os fatores importantes e relevantes para que a formacdo
desejada aconteca, isto &, a buscar quais elementos seria importante
incorporar na formacdo de professores. Em lugar de apontar o problema,
0 intuito é buscar identificar algumas soluges possiveis.

Assim, as questdes que indicam os caminhos a serem seguidos
por esta pesquisa referem-se a: i) Compreender, através da voz dos
participantes de pesquisa, a importancia das tecnologias para o ensino de
Fisica; ii) Explicitar a origem dos conhecimentos sobre o uso das
tecnologias adquiridos pelos participantes deste estudo ao longo de sua
trajetéria académica e profissional; e iii) ldentificar as vantagens e
desvantagens, facilidades e dificuldades que os participantes de pesquisa
encontram ao utilizarem as tecnologias para ensinar Fisica.

Desse modo, proponho um estudo que investigue elementos
importantes a serem trabalhados na formacdo inicial de professores
para o uso pedagdgico das tecnologias no ensino de Fisica, a fim de se
evitar, ja nas licenciaturas, a acdo de ensinar os licenciandos a ensinar
sem tecnologias, esquecendo dos conhecimentos que os adolescentes
trazem de suas experiéncias com as midias, bem como das perspectivas
de trabalho com a modalidade a distancia.

Para tanto, reconheco que os professores sdo sujeitos do
conhecimento, considerando-os como colaboradores e copesquisadores
(TARDIF, 2012). Proponho uma pesquisa na qual os proprios
professores dizem sobre sua formagdo profissional. Afinal, se “[...]
estamos fazendo uma reflexdo sobre nosso trabalho, estamos
guestionando sua validade, o significado que ele tem para nos e para 0s
sujeitos com que trabalhamos, e para a comunidade da qual fazemos
parte e que estamos construindo” (RIOS, 2006, p. 46).

Sendo assim, na segunda secdo desta dissertagdo, discuto a
estreita relagcdo da educagdo com as Tecnologias Digitais da Informacéo
e Comunicagdo (TDIC). J& na terceira se¢do, trago a concepgao tedrica
da midia-educacdo como uma perspectiva metodoldgica para a formacéao
inicial de professores e seus desdobramentos na pratica educativa no
Ensino Médio e no Ensino Superior a Distancia.



26

Na quarta secdo, apresento o recorte da pesquisa, 0 Curso de
Licenciatura em Fisica na modalidade presencial da UFSC, bem como
estudos que apontam a importancia e necessidade do uso das TDIC para
0 ensino de Fisica. Nesse momento também realizo uma andlise
documental para adentrar no campo investigado.

Na secdo seguinte, apresento o caminho trilhado para alcancar o
objetivo deste estudo, explicito a metodologia da pesquisa, 0s
instrumentos utilizados para coleta de dados e 0 método de tratamento
da andlise realizada. Na mesma secdo, também elaboro o perfil dos
participantes do estudo.

Na Secdo 6, inicio a andlise dos dados pela voz dos professores
egressos e licenciandos do curso de Licenciatura em Fisica da UFSC.
Esse é 0 momento em que procuro adentrar nas questdes que orientam
0s caminhos deste estudo. Trago as reflexfes sobre a insercdo das
tecnologias e sua importancia para o ensino de Fisica, bem como 0s
conhecimentos que o0s participantes deste estudo possuem e acham que
precisam ter para trabalhar com as tecnologias.

Na sexta e Ultima secdo, faco a andlise com o objetivo de
identificar os elementos importantes na formacdo de professores para
uma préatica pedagdgica com tecnologias no ensino de Fisica. E nas
consideragdes finais procuro retomar o objetivo proposto para explicitar
alguns aspectos importantes que emergiram durante a andlise realizada,
bem como alguns apontamentos para a continuidade do estudo.
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2 EDUCACAO E TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO
E COMUNICACAO (TDIC)

Parece consenso que hoje se vive um panorama de mudancas em
varias esferas, o que tem influenciado a vida em sociedade. Uma dessas
esferas refere-se a area cientifico-tecnoldgica, a qual vem imprimindo,
de modo continuo e intenso, mudancas perceptiveis no ambiente
educacional (ALMEIDA, 2010; BELLONI, 2012; SANCHO, 2010).

Na atualidade, a mais ‘nova tecnologia’ refere-se as Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC), que estdo presentes em
todos os ramos da atividade humana (ALMEIDA, 2010). As TDIC se
diferem das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) no
sentido de que compreendem a juncdo de diferentes midias com a
presenga das tecnologias digitais. Diferentemente de outras épocas,
apresenta-se hoje “[...] um tecnoldgico diferente, baseado na cultura
digital” (KENSKI, 2010, p. 24). Adoto neste texto o termo TDIC, pois
ele estd ocupando maior espaco nas discussdes no campo da educacdo
na contemporaneidade, especialmente as empreendidas por teoricos
como Almeida (2010), Fantin (2012) e Kensky (2010).

As tecnologias digitais que fazem parte da vida das pessoas na
contemporaneidade tém modificado as estruturas que orientam o0s
modos de viver e, principalmente, a relagdo com 0 mundo e com outras
pessoas. Nesse contexto, o ciberespaco se constitui como um meio de
comunicacdo que surge da interconexdo mundial das redes de
computadores, a comunicacdo digital com as pessoas que navegam e
alimentam esse universo interativo. A cibercultura, um conjunto de
técnicas, praticas, atitudes e modos de pensamento e de valores, por sua
vez, se desenvolve com o crescimento do ciberespaco (LEVY, 1999).

As técnicas criam, enfim, novas condi¢cdes e possibilitam o
desenvolvimento das pessoas e das sociedades, sendo que, por detras
delas, “[...] agem e reagem ideias, projetos sociais, utopias, interesses
econdmicos, estratégias de poder e toda a gama dos jogos dos homens
em sociedade [...]” (LEVY, 1999, p. 24). Por isso, nio podemos cair em
uma visdo superficial de que a técnica condiciona e determina o social,
pois uma técnica ndo é em si boa ou ma, tampouco neutra. Tudo
dependera do contexto dos usos que se fazem dela (LEVY, 1999).

Considerando a dindmica do contexto da cibercultura, percebo
que a interacdo humana no ciberespaco ocorre por meio das midias e
que a interatividade somente se consolida a partir da utilizacdo ativa das
potencialidades dos artefatos tecnolégicos. Isso significa que a
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comunicacdo com as novas midias passa a ultrapassar os limites fisicos,
pois fazemos parte de uma cultura de massa com grande sofisticagdo
técnica e simbolica, cujas tecnologias sdo formadas de referéncias e
linguagens mdltiplas e representam mais do que mero entretenimento
ou/e informacdo, “[...] sdo produgbes de sentidos, exemplificadores de
comportamento, produtores e reprodutores de valores sociais e morais,
modos de ver e de ser no mundo” (COUTINHO; QUARTIEIRO, 2009,
p. 54).

Nesse contexto, cada vez mais a sociedade se apropria dos
modernos artefatos tecnolégicos da atual cultura digital, de que séo
exemplos: 0s jogos eletrénicos, pela fantastica estética visual da cultura
digital; as ferramentas da Web 2.0, como suas redes sociais, pela vasta
possibilidade interativa; e os dispositivos mdveis, como celulares e
computadores portateis, que permitem o acesso aos ambientes virtuais a
partir de qualquer lugar. E importante ressaltar que, quando falo em
“ferramentas™, “artefatos tecnoldgicos” e “midias™, utilizo esses termos
como sinbnimos para representar as tecnologias mais utilizadas
atualmente, ou seja, que fazem parte de nossas vidas na
contemporaneidade, como computadores, celulares, Blu-ray, cdmera
fotogréfica etc. (BELLONI, 2010). Quando me refiro aos “recursos
tecnoldgicos”, ressalto os programas de videos, blogs e outras redes
sociais, aplicativos moveis, simuladores, jogos de computador etc.

Para compreender quantitativamente como essas tecnologias
estdo fazendo parte de nossas vidas na atualidade, o Centro de Estudos
sobre as Tecnologias da Informagdo e da Comunicacdo (CETIC.br)*
realizou em 2011/2012 uma pesquisa em 25.000 domicilios. Os
resultados mostram que 54% dos domicilios no Brasil possuem
computador, sendo que 53% desses domicilios tém acesso a internet.
Sobre o impacto da internet na sociedade moderna, Manuel Castells
(2013) apontou que ha quase o mesmo numero de linhas de telefones
celulares ativas no mundo que de pessoas, ressaltando: “[...] sem nos
esquecer de que bebés — ainda — ndo usam celulares [...] a humanidade

* Criado em 2005, o CETIC.br é o departamento do NIC.br (Nicleo de Informacio e
Coordenacédo do Ponto BR) responsavel pela coordenagéo e publicacdo de pesquisas sobre a
disponibilidade e uso da internet no Brasil. Os estudos séo referéncia para a elaboragdo de
politicas pablicas que visam garantir o acesso da populacéo as TIC, assim como para monitorar
e avaliar o impacto socioecondmico das TIC. O NIC.br é uma entidade civil, sem fins
lucrativos, que desde dezembro de 2005 implementa as decisdes e projetos do Comité Gestor
da Internet no Brasil. Maiores informaces podem ser encontradas em: <www.cetic.br/sobre-
ceticbr>, <http://www.nic.br/sobre-nic/index.htm> e
<http://www.cetic.br/publicacoes/2012/tic-domicilios-2012.pdf>.


http://www.nic.br/sobre-nic/index.htm
http://www.cetic.br/publicacoes/2012/tic-domicilios-2012.pdf
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estd conectada e isso aconteceu num espaco de duas décadas, sobretudo
nos ultimos dez anos” (CASTELLS, 2013, ndo paginado).

Esse aumento desenfreado que torna a sociedade cada vez mais
conectada deve-se ao fato de que os artefatos tecnoldgicos disponiveis
na atualidade sdo cada vez mais sofisticados. E esses dispositivos
técnicos de comunicacdo que atuam em muitas esferas da vida social,
ndo apenas com fungdes efetivas de controle social, politico, ideologico,
também geram novos modos de perceber a realidade, de aprender, de
produzir e difundir conhecimentos e informacdes.

Acredito que se trata de uma imbricacdo nada simples. Com
efeito, sua complexidade é expressa também por Castells (1999), que, ao
analisar as tecnologias na economia, sociedade e cultura em formacao,
afirma que a tecnologia ndo determina a sociedade, assim como a
sociedade ndo escreve o curso da transformacdo tecnoldgica. Muitos
fatores podem interferir nesse processo, como a descoberta cientifica, a
inovacao tecnoldgica e suas aplicacdes sociais, de forma que o resultado
final depende de um complexo padrdo interativo, ou seja, das relacGes
entre os atores sociais inseridos em distintos campos de atividade.
Portanto, “[...] a tecnologia é a sociedade e a sociedade ndo pode ser
entendida ou representada sem suas ferramentas tecnoldgicas”
(CASTELLS, 1999, p. 25).

Nesse sentido, descrevendo as posicOes filosoficas que ha em
torno das tecnologias, € oportuno recorrer aos apontamentos feitos por
Francisco Riidiger (2011), quando identifica trés correntes comuns de
linhas de pensamento na cibercultura. Uma delas diz respeito aos
tecndfobos, os conservadores midiaticos que se recusam a experimentar,
usar as tecnologias, e que acabam “demonizando” as novas praticas que
tém se manifestado nos processos comunicacionais contemporaneos.
Outra corrente diz respeito aos tecndfilos, isto é, pessoas “[...] que veem
somente o0 que as tecnologias podem fazer, mas ndo conseguem
imaginar o que elas irdo desfazer” (POSTMAN, 1993, p. 1). E, por fim,
os cibercriticistas, que buscam identificar potencialidades, problemas e
desafios que os sujeitos sociais enfrentam na atualidade diante da
popularizagdo dos dispositivos tecnoldgicos de informacdo e
comunicacao, posicionando-se criticamente sobre 0s novos aspectos que
decorrem dela (RUDIGER, 2011). Porém, a visdo predominante da
tecnologia na sociedade atual recai em uma tendéncia instrumentalista,
ou seja, na compreensdo de que ela € neutra e se configura como uma
ferramenta sem contetdo ou valor intrinseco, o que Feenberg (2003) ja
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alertou ser uma abordagem equivocada, posto que reduz a questdo sem
problematiza-la.

A concepcao que ampara esta pesquisa € a critica, que reconhece
a tecnologia como um processo carregado de valores que pode gerar
consequéncias positivas e negativas, dependendo dos individuos e dos
contextos de apropriacdo. Os principais autores que orientam essa Viséo
em relacdo a integracdo das TDIC na educacdo sdo Feenberg (2003),
Barreto (2003), Belloni (2005), Pretto (2003) e Almeida (2010).

Em vista da apresentacdo desse contexto, faz-se necessaria uma
leitura critica do novo cenario social com a insercdo das novas
tecnologias. Ainda que a intencdo de criar determinado aparato
tecnologico esteja direcionada a determinada esfera ou funcionalidade,
ndo é possivel prever aonde ela nos levara, pois “[..] as novas
tecnologias alteram a estrutura de nossos interesses: as coisas sobre as
guais pensamos. Alteram o carater de nossos simbolos: as coisas com
que pensamos” (POSTMAN, 1993, p. 7). Postman (1993) critica a viséo
instrumental que aposta na neutralidade. A leitura critica se faz
necesséria, no sentido de que se deve avangar para uma compreensdo
que, além de reconhecer as “determinagdes” impressas nas TDIC,
defenda a possibilidade de uma apropriacdo critica e criativa que
subverta a ordem impressa na criagdo das midias (MACHADO, 2004).

Nesse sentido, a educacdo, entendida como um processo
complexo que utiliza algum tipo de meio de comunicacdo, € uma das
areas que sente o forte impacto das transformagdes que ocorrem com o
advento da era das tecnologias digitais, € por isso é necessario percorrer
novos rumos para o desenvolvimento inovador de conhecimentos e
praticas para atender & educacdo contemporanea. Afinal, a0 mesmo
tempo em que as TDIC possibilitam novas perspectivas educacionais, as
quais imprimem outro modo de viver, mais rapido, digitalizado e
potencializado pelas midias (TEIXEIRA; SILVA, 2011), a forma como
utilizamos as TDIC pode proporcionar mudangas significativas na
maneira como interagimos e nos comunicamos. Trata-se, portanto, de
importantes fatores na vida das novas geragfes; funcionam como
instituicbes de socializacdo, como uma espécie de escola paralela,
muitas vezes mais interessante e atrativa que a instituicdo escolar
(BELLONI, 2010).

Isso remete a uma demanda nova para a escola, pois a atual
geracdo esta aprendendo ndo apenas coisas novas, mas a fazer coisas de
novas maneiras, desenvolvendo habilidades cognitivas que muitas vezes
sdo ignoradas por professores e especialistas (BELLONI, 2010). Séo
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necessérias, portanto, transformaces nas praticas pedagdgicas no
intuito de criar condi¢Bes para a construgdo dos conhecimentos
demandados por essa nova configuracdo da sociedade.

E importante ressaltar que considero como boa prética
pedagdgica aquela que se configura em aprendizagem significativa,
critica, criativa e contextualizada, que escuta a voz e inclui a
participacdo ativa do estudante no processo de ensino-aprendizagem. Ou
seja, refiro-me a uma perspectiva sécio-construtivista que permita que
os alunos formulem as préprias perguntas, gerem suas hipoteses e
modelos e testem sua validade; que proporcione investigacdes
desafiadoras, gerando outras possibilidades que incentivem a reflexao
como forca dinamizadora da aprendizagem, na medida em que, através
dela, os alunos criem sentido para as experiéncias vivenciadas. Trata-se
de incentivar a conversagdo, a argumentacao e a comunicagdo das ideias
e dos pensamentos dos alunos para, entdo, promover o movimento dos
estudantes na busca da producdo e da construgdo de significados,
movimento através do qual a aprendizagem impulsiona o
desenvolvimento das estruturas psicoldgicas (FOSNOT, 1998).

Diferentes abordagens vinculam-se a concepc¢6es diferenciadas de
educacdo. Assim, as TDIC néo definem a educacdo que se faz, mas
podem condiciona-la se ndo houver uma apropriagdo consciente. Por
isso, a apropriacdo de TDIC na educacdo é tema controverso. A
abordagem comum seria a de cunho tecnicista, segundo a qual basta o
dominio instrumental da ferramenta técnica. Sobre a pedagogia
tecnicista, Saviani (2009, p. 12) explica que:

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica
e inspirada nos principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista
advogou a reordenacdo do processo educativo de
maneira a torna-lo objetivo e operacional. De
modo semelhante ao que ocorreu no trabalho
fabril, pretendeu-se a objetivacdo do trabalho
pedagdgico. Buscou-se, entdo, com base em
justificativas teéricas derivadas da corrente
filosofico-psicoldgica do behaviorismo, planejar a
educacdo de modo a dotd-la de uma organizagao
racional capaz de minimizar as interferéncias
subjetivas que pudessem pOr em risco sua
eficiéncia. Se na pedagogia tradicional a iniciativa
cabia ao professor e se na pedagogia nova a
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iniciativa deslocou-se para o aluno, na pedagogia
tecnicista o elemento principal passou a ser a
organizagdo racional dos meios, ocupando o
professor e o aluno posicdo secundaria. A
organizagdo do processo converteu-se na garantia
da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando o0s
efeitos de sua intervengdo.

Também contréria a essa pedagogia tecnicista, defendo uma
abordagem humanista, que compreende que o professor, sujeito de sua
acdo docente, pode fazer um uso critico e criativo da ferramenta técnica,
de modo a ndo apenas reproduzir a educacéo tradicional, mas promover
a educacdo para a cidadania. Esse enfoque entende o professor como
protagonista na acdo educativa, que faz as opgdes pedagogicas e
submete as TDIC aos objetivos educativos que tem desde o principio.

Por esse viés, a formacdo do professor ndo trata apenas de
instrumentaliza-lo para usar as TDIC, mas de prepara-lo para formar
cidaddos capazes de serem usuarios competentes, criticos, criativos e
participativos, a comecar por si mesmos. Ou seja, formar professores
para a reflexdo critica das midias; com as midias e sobre as
consequéncias sociais que as midias representam (BELLONI, 2005;
FANTIN 2012; RIVOLTELLA 2007). A formacdo do cidaddo na
atualidade deve, portanto, transcender uma alfabetizacdo técnica e
buscar abranger tanto os aspectos éticos dos contetidos e temas como 0s
aspectos estéticos de cada suporte tecnoldgico, incluindo o
conhecimento de suas potencialidades pedagdgicas.

Quando me refiro, neste texto, a uma educacgdo contextualizada,
reforco a ideia da importdncia da insercdo de metodologias
diferenciadas com o uso de TDIC que explorem os fendmenos do dia a
dia e suas aplicagdes préticas. Afinal, a tecnologia tem influenciado na
forma como as pessoas vivem e, portanto, deve integrar-se a formacéo
pessoal e social dos estudantes.

Entendo que os conhecimentos cientificos permeiam nossa vida,
e por isso necessitamos dominar a linguagem e o0s conceitos das
ciéncias para dialogar com 0 mundo. Sendo assim, defendo uma cultura
cientifica que v& ao encontro de sua histéria, ou seja, a ciéncia, seus
métodos, sua légica de funcionamento, suas diferencas em relagdo a
outras formas de conhecimento, para que todos possam posicionar-se de
forma autbnoma e critica frente a questdes da atualidade. Essa
perspectiva corrobora com a concepcdo de ciéncia tecida por Mario
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Bunge (1969 apud CUPANI; PIETROCOLA, 2002, p. 104), quando
afirma que “A ciéncia é realismo ndo ingénuo, a realidade ndo é como
parece aos nossos olhos e o conhecimento produzido a partir dela é
enriquecido pelo conhecimento tedrico”. Ou seja, uma concepgdo de
ciéncia racional e realista, integrada a uma perspectiva critica e ndo
dogmatica. Essa concepcao esta presente quando falamos em avangos na
forma de conceber os processos de ensino-aprendizagem e de formagé&o.

Nesse sentido, é importante ressaltar que a nogdo de “ser critico”,
enfatizada fortemente neste texto, é amparada nas concepgdes descritas
por Freire (1996a), quando ressalta que a criticidade é a capacidade do
educando e do educador de refletirem criticamente sobre a realidade na
qual estdo inseridos. Isso significa que ambos devem conhecer e intervir
na sua realidade para transforma-la. Em outras palavras, o ser critico se
configura quando conseguimos ter consciéncia das a¢des e situagbes por
no6s vivenciadas no mundo; ter, consequentemente, uma leitura curiosa,
criativa e consciente das mudancas na sociedade e seus reflexos na
educacéo.

Diante do contexto apresentado — um mundo contemporaneo
imerso na cibercultura, que cria demandas para a escola de uma pratica
também adequada a esse contexto —, destaco o consequente desafio
colocado para a formacdo de professores. A educag¢do mediada pelas
TDIC implica novas demandas para a formacdo de professores, seja ela
presencial, com o uso de algum recurso tecnoldgico, de apoio ao ensino
centrado no professor, ou na modalidade a distancia, pelo encurtamento
da distancia entre professor e aluno com a mediacdo de algum recurso
tecnoloégico de comunicacéo.

Para maior compreensdo da importancia de uma formacéao para o
uso critico e criativo das TDIC na pratica educativa de futuros
professores, trago na proxima secdo a concepcdo de midia-educacédo
como uma perspectiva metodolégica para a formagdo de professores,
bem como reflexfes sobre os desafios da atuagdo docente em ambas as
modalidades de ensino.






35

3 A M IDIA-EDUCACAO: UMA PERSPECTIVA
METODOLOGICA PARA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

Defendo a ideia de uma pratica de formacdo de professores que
cumpra sua fungéo social. Pensando nessa funcdo, acredito que ndo pode
haver cidadania sem apropriacdo critica das TDIC por todos o0s
cidaddos, e que, na pratica, essas tecnologias devem ser integradas, em
todos os niveis e modalidades, aos processos educacionais. Formar um
professor para 0 uso pedagégico das TDIC na educacdo contemporanea
significa criar um ambiente de formacdo contextualizado, capaz de
formar professores transformadores e capazes de dialogar com sua
prépria realidade.

Esta é a ideia defendida pela concepcéo de midia-educagdo: uma
formacdo para a andlise critica, a apropriacdo e o uso das midias como
objeto de estudo e como ferramenta pedagdgica de criagdo, expressao
pessoal e participacdo politica para todos os cidaddos (BELLONI,
2010). Nesse sentido, Belloni e Bevort (2009, p. 1083) afirmam que:

A midia-educagdo é parte essencial dos processos
de socializacdo das novas geragdes, mas néo
apenas, pois deve incluir também populagdes
adultas, numa concepcéo de educagédo ao longo da
vida. Trata-se de um elemento essencial dos
processos de producdo, reproducdo e transmissao
da cultura, pois as midias fazem parte da cultura
contemporanea e nela desempenham papéis cada
vez mais importantes, sua apropriacdo critica e
criativa sendo, pois, imprescindivel para o
exercicio da cidadania.

A midia-educagdo trata de uma dupla dimensdo: os meios da
pedagogia e uma educacdo para 0s meios. Isto é, uma educacdo para as
midias, tomando as TDIC como objeto de estudo; e uma educacao pelas
midias, tomando as TDIC como ferramenta pedagdgica. Uma educagdo
com as midias e através das midias que ndo apenas prepare 0S
individuos para o uso de novos recursos tecnolégicos, mas que os forme
para uma apropriacdo critica e consciente de seus contelidos éticos e
estéticos.

Para que a midia-educacdo se configure em uma proposta
significativa na formacao inicial de professores, a pratica exercida pelos
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professores universitarios deve compreender a importancia das TDIC
como: inclusdo digital, no sentido de saber operar os novos artefatos
tecnoldgicos para serem produtores de mensagens midiaticas; objeto de
estudo, ou seja, ler criticamente as mensagens que hoje sdo ampliadas de
varias formas pelos meios de comunicacdo; meio de expressao, o0 que
significa ser indispensavel para o exercicio da cidadania, estimulando a
participacdo ativa dos estudantes; ferramenta pedagogica, de forma a
usar as TDIC em situagdes de aprendizagem, ou seja, sua integracdo nos
processos educacionais (BELLONI, 2012, p. 52).

Na perspectiva de trabalho da midia-educacdo, os professores tém
como um dos desafios ressignificar os métodos didatico-pedagdgicos, e
cabera a eles aprender com essa realidade e incorporar perspectivas
metodoldgicas que tenham na sua base o processo de comunicacdo
mediado pelas TDIC. Sobre os desafios dos professores, ocorre que
além de terem de aprender a usar constantemente novos artefatos
técnicos, devem estar a par das novidades, porque

[...] mais complicado do que aprender a usar este
ou aquele programa, € encontrar formas
produtivas e vidveis de integrar as TIC no
processo de ensino-aprendizagem, no quadro dos
curriculos atuais e dentro dos condicionalismos
existentes em cada escola (PONTE, 2000, p. 76).

Ou seja, essa ideia transcende a inclusdo digital e avanca para o
letramento audiovisual, ou formacdo critica e criativa em pixel (LAPA,;
BELLONI, 2012).

Nesse sentido, a formagdo inicial de professores que néo
acompanhar as mudancas expostas pela entrada das TDIC nos processos
formativos estard em descompasso com a realidade contemporanea, ou
seja, estara formando professores em defasagem com as culturas juvenis
e as necessidades e demandas sociais de hoje. E importante salientar
que, como afirmam Almeida e Silva (2011, p. 8-9):

A formagdo do professor para o uso das TDIC é
referéncia para sua pratica pedagdgica e assim a
concepgdo  embasadora e as  praticas
desenvolvidas no processo de formacgdo se
constituem como inspiracdo para que ele possa
incorporar as TDIC ao desenvolvimento do
curriculo. Logo, a problematica da integracdo das
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TDIC na educagdo precisa levar em conta a
formacdo de professores em articulagdo com o
trabalho pedagdgico e com o curriculo, que é
reconfigurado no ato pedagdgico pelos modos de
representacdo e producdo de conhecimentos
propiciados pelas TDIC.

Almeida (2002, p. 74) salienta que “[...] as tecnologias devem ser
incorporadas ao curriculo de modo a permitir construcédo e reconstrugdo
de conhecimento e ndo como um instrumento para ‘modernizar’ um
ensino tradicional”. Mais do que conhecer as TDIC e saber usa-las como
ferramenta de ensino e aprendizagem, é preciso buscar uma apropriacao
consciente e criativa desses meios, que inclua professores e estudantes
numa mesma aprendizagem. E para que as TDIC possam ser integradas
criticamente ao curriculo e ao fazer pedagégico é preciso que o
professor possa apoderar-se de suas propriedades intrinsecas, utiliza-las
na prépria aprendizagem e na pratica pedagogica; que possa refletir
sobre por que e para que usar a tecnologia, como se da esse uso e que
contribuicBes ela pode trazer a aprendizagem e ao desenvolvimento do
curriculo (ALMEIDA, 2010).

Reorganizar a estrutura pedagdgica é apenas mais um desafio
posto pela entrada das TDIC nos processos formativos, especialmente
em se tratando do curriculo, pois é preciso procurar criar uma identidade
curricular prépria, contextualizada e preocupada com o0s aspectos
sociais, que contemple a transversalidade da educagdo. A tecnologia esta
possibilitando, afinal, que a educacdo esteja em qualquer lugar e
acessivel a partir de todos os lugares; e nesse sentido o curriculo
ultrapassa a dimensdo de organizacdo dos contetidos selecionados para
as aulas, pois, como afirma Apple (1994, p. 59):

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de
conhecimentos [...]. Ele é sempre parte de uma
tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém,
da visdo de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo. E produto de tensoes,
conflitos e concessdes culturais, politicas e
econdmicas que organizam e desorganizam um
povo.
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Como forma de encaminhar a organizagio curricular, Coutinho e
Marino (2003) ressaltam a importancia de se superar a desarticulacdo
existente nas especificidades das disciplinas e areas do conhecimento,
vislumbrando estimular os docentes a realizacdo de trabalhos coletivos
em busca de mudangas. Segundo os autores, “[...] a integracdo curricular
se efetiva por meio da relagcdo teoria—pratica, ligando o cotidiano
pedagdgico a reflexdo tedrica, em busca de novos caminhos tedricos e
metodologicos” (COUTINHO; MARINO, 2003, p. 1743). Sendo assim,
¢ importante haver um curriculo que desenvolva a capacidade do
pensamento critico, ou seja:

[..] da reflexdo e da reconstrugdo da propria
génese histérica do curriculo, das teorias e da
pratica da profissdo, reconhecendo que as
escolhas (pessoais e profissionais) sdo sempre
carregadas de valores. Por isso, tanto o curriculo
guanto seus fundamentos devem ser historicos e
criticos (GESSER; RANGHETTI, 2011, p. 4).

Buscando elucidar algumas questbes que envolvem os diferentes
curriculos a se considerar conforme o contexto e 0s elementos que com
ele interagem, Pacheco (2001) faz algumas defini¢cbes importantes. O
referido autor ressalta que, o curriculo prescrito ou oficial ou escrito ou
formal “é o curriculo sancionado pela administra¢do central ¢ que ¢
adoptado por uma estrutura organizacional escolar. JA o curriculo
apresentado aos professores através dos mediadores curriculares,
principalmente dos manuais e dos livros de texto, e isto huma situacédo
em que os professores ndo trabalham diretamente com o curriculo
oficial. O curriculo real é o que se situa num contexto de ensino e que
corresponde a um curriculo operacional, ou seja, trata-se do curriculo
que acontece na pratica diaria da escola.” (Pacheco, 2001, p. 69 a 70). O
autor apresenta ainda o curriculo realizado ou experimental “que € a
expressao dos resultados da interacdo didatica e que traduz o curriculo
vivenciado pelos alunos como o curriculo vivenciado pelos professores
e demais intervenientes. Quando se investiga ou reflete sobre o curriculo
esta fase pode corresponder ao curriculo observado a partir das opinifes
dos seus participantes” (Pacheco, 2001, p.70).

Nesse sentido, o curriculo oculto, ndo ensinado, escondido, é
aquele que ndo pertence ao curriculo oficial. “Dir-se-4 que existe um
curriculo oculto quando os autores dos manuais fazem a sua
interpretacdo do programa, quando os professores moldam os conteidos
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e organizam as situacdes de ensino — aprendizagem, quando os alunos
sd0 sujeitos ativos na interagdo didatica, enfim, quando os pais e outros
mais participam, de modo direto ou indireto, no desenvolvimento do
curriculo” (Pacheco, 2001, p. 70).

Nessa perspectiva, quando argumento que a apropriacdo criativa
de TDIC néo esta presente no curriculo, enfatizo a sua auséncia em
todas essas dimensdes expostas anteriormente, em diferentes graus
desde o curriculo prescrito, o curriculo real posto em agdo e o
efetivamente realizado, podendo estar presente, de alguma maneira mas
geralmente com pouca atuacgdo do professor, no curriculo oculto.

Portanto, reformar o curriculo é alterar a pratica da educacéo. A
relacdo entre teoria e pratica deve ser pensada por especialistas e
professores, promovendo-se o didlogo entre os dois e estendendo-o para
além dos sistemas escolares, pois somente assim vamos aprender a
ampliar as possibilidades e romper os limites que norteiam as questdes
intrinsecas sobre curriculo (MOREIRA, 2000).

A preocupagdo maior se instaura na formacdo inicial de
professores, e para tentar ir ao encontro de uma formacdo critica e
criativa de professores que utilizem as TDIC de forma a potencializar
seu uso, € importante que o0s conteddos sejam articulados
significativamente, tanto no campo tedrico quanto no pratico, em sua
proposta de ensino-aprendizagem. Isso significa que as discussdes
conceituais visam a operacionalizacdo de tais conceitos, possibilitando
um saber e um fazer pedagdgicos. Essa perspectiva envolve um
curriculo de formacdao de professores que contenha

[...] praticas de oficina e laborat6rio de producdo e
analise midiatica, de navegacao segura, de selegdo
e escolha de informagdes confidveis na rede, de
expressao em diversas linguagens e tecnologias,
de intercdmbios e socializacdo de conhecimentos
criticos e colaborativos em rede (FANTIN, 2008,
p. 450).

Assim, para que a educacdo se configure como formacdo e
transformacdo de sujeitos, as experiéncias no campo das ciéncias, da
arte, da cultura e da comunicagdo precisam se construir através: do
conhecimento como substrato para o pensar e o sentir, 0 que significa
entender que o conhecimento é instrumento que estimula nosso pensar,
nosso querer saber e perguntar; da experiéncia/autoria como condicdo
de aprendizagem e formacdo; e da seducdo como meio ou etapa
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intermediaria para articular os propositos da educacdo e os problemas
suscitados pelas praticas educativas e culturais (FANTIN, 2012, p. 58-
59).

Oportunizar, na formacdo inicial de professores, leitura e
posicionamento criticos frente as tecnologias é tarefa fundamental.
Principalmente porque ndo se trata de um ensino de contetdos (como os
programas simplesmente) mas do conhecimento dos métodos, do saber
que promove a inclusdo na cultura digital da atualidade. Para isso,
podemos pensar nos caminhos apontados por Almeida e Silva (2011),
qguando se preocupam com a inter-relacdo das diferentes dimensdes
envolvidas com o uso pedagégicos das TDIC na formagdo de
professores. Essas dimensfes sdo descritas pelas autoras conforme o
Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 - A inter-relacdo das diferentes dimensdes envolvidas com o uso
pedagogico das TDIC.

DIMENSAO ACAO

Critica - Opcéo politica ancorada em valores e compromissos
Humanizadora | éticos que relacionam a teoria com a pratica;
- A formacdo de educadores com o fazer pedagdgico e
0 pensar sobre o fazer o curriculo com a experiéncia e
com a emancipagdo humana;
- O dominio instrumental se desenvolve articulado
com a pratica pedagégica e com as teorias
educacionais que permitem refletir criticamente sobre
0 uso das TDIC na educacéo.
Tecnoldgica - Dominio das tecnologias e suas linguagens de tal
modo que o professor explore seus recursos e
funcionalidades, se familiarize com as possibilidades
de interagir por meio deles e tenha autonomia para
desenvolver atividades pedagdgicas que incorporem
as TDIC.
Pedagdgica - Acompanhamento de processo de aprendizagem do
aluno, a busca de compreender sua histéria e universo
de conhecimentos, valores, crengas e modo de ser,
estar e interagir com o mundo mediatizado pelos
instrumentos culturais presentes em sua vida.
Didatica - Conhecimento do professor em sua area de atuagéo e
as competéncias relacionadas aos conhecimentos
globalizantes, que sdo mobilizados no ato pedagogico.
Fonte: Adaptado de Almeida e Silva (2011, p. 6).
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Com uma perspectiva parecida, Mishra e Khoeler (2006 apud
ESPINDOLA, 2010) elaboraram um sistema que tem guiado iniciativas
de formacdo de professores para o uso das tecnologias e também tem
sido proposto como um modelo de analise para entender as formas de
uso dessas tecnologias desenvolvidas pelos professores, e nele esta
incluido o conteldo de ensino. Essa proposta é chamada de Sistema
Conceitual do Conhecimento Pedagdgico-Tecnoldgico do Contetdo
(CPTC) e vai ao encontro do que propdem alguns autores que
acrescentam as questdes da tecnologia educacional a especificidade de
areas de conhecimento diversas, isto é, que valorizam os conteldos
especificos das areas na apropriagdo das TDIC. Nesse contexto,
observam que usar criticamente as tecnologias na docéncia implica
sentidos diferentes em areas como as humanas e as sociais ou no ensino
de ciéncias, por exemplo.

Esse sistema é representado por Mishra e Khoeler e adaptado por
Espindola (2010) da forma como mostra a Figura 1:

Figura 1 - Sistema Conceitual do Conhecimento Pedagdgico Tecnoldgico do
Contetdo (CPTC).

Contexto de ensino Conhecimento
pedagoégico do contelido

Conhecimento

Conhecimento bt
pedagégico

de conteudo

Conhecimento
pedagégico
tecnologico

Conhecimento
tecnolégico do
contetido

Conhecimento
pedagoégico-tecnolégico
do contetido

Conhecimento
tecnolégico

Fonte: Espindola (2010, p. 48).

No quadro a seguir (Quadro 2), pode-se observar como Espindola
(2010) explica o sistema conceitual do conhecimento pedagdgico-
tecnolégico.
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Quadro 2 - Sintese do sistema conceitual.

ELEMENTOS BASICOS DO SISTEMA CONCEITUAL DO
CONHECIMENTO PEDAGOGICO-TECNOLQGICO DO
CONTEUDO E SUAS INTER-RELACOES

O conhecimento do
conteudo (CC)

Refere-se aos conteldos mobilizados para o
ensino, incluindo  conceitos,  teorias,
procedimentos, metodologias e 0
conhecimento dos modelos de organizagdo de
cada area (p. 49).

O conhecimento
pedagdgico (CP)

E um conhecimento influenciado pelas
concepgdes epistemologicas dos professores
sobre educacdo que estdo relacionadas com a
forma como compreendem a aprendizagem dos
estudantes e o processo de planejamento,
conducdo e avaliagdo dos  processos

O conhecimento
pedagobgico do
contetido (CPC)

educacionais (p. 52).

E o conhecimento pedagdgico aplicado ao
ensino de um contetdo especifico. Refere-se
ao entendimento de quais abordagens e
metodologias se adéquam melhor ao ensino de
determinado assunto, sendo também composto
pelos conhecimentos relacionados ao perfil dos
alunos, suas ideias prévias em relagéo ao tema
e a identificacdo das suas principais
dificuldades (p. 56).

O conhecimento
tecnoldgico (CT)

Compreende o conhecimento que o professor
possui  das  tecnologias que  aplica
produtivamente no seu trabalho e na sua vida
cotidiana (p. 59).

O conhecimento
pedagogico-
tecnoldgico (CPT)

E o0 conhecimento das possibilidades
pedag6gicas das tecnologias usadas nos
espacos educacionais e a busca de
entendimento sobre a melhor maneira de
aprimorar o processo de ensino-aprendizagem
em funcdo do seu uso. (p. 63)

O conhecimento
tecnoldgico do
contetido (CTC)

Inclui o entendimento da maneira como a
tecnologia e o contetdo influenciam e limitam
um ao outro no que concerne ao
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico e suas
implicagdes sociais. (p. 68)

O conhecimento
pedagbgico-
tecnoldgico do
contetido (CPTC)

Representa um conhecimento emergente que
vai além da soma de seus trés componentes
basicos: conhecimento do contetdo,
conhecimento pedag6gico e conhecimento
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| | tecnolégico. (p. 70) |
Fonte: Adaptado de Espindola (2010, p. 49 a 70).

De acordo com a reflexdo trazida pela autora, a apropriagdo de
TDIC sera critica se puder integrar os diferentes conhecimentos: o
pedagdgico, o de conteldo e o tecnoldgico, de modo que o uso de
tecnologias seja orientado por problemas de ensino relativos aos
contetidos especificos das areas de conhecimento.

A implantacdo das propostas que ressalto neste estudo, ou seja,
sua traducdo em praticas formativas concretas depende do trabalho dos
professores universitarios, efetivamente da sua pratica ao ministrarem
suas aulas. Depende, também, de um processo continuo de discussao,
investigacdo e atuacdo, necessariamente permeado pelo dialogo
constante entre os envolvidos (licenciandos e professores).

Saliento, portanto, a importancia da qualidade na formacdo dos
futuros professores, no sentido de que sejam proporcionadas novas
reflexdes sobre a sua agdo, em um processo de formacgdo que possibilite
ao licenciando estabelecer relagcdo entre conhecimentos os tedricos
recebidos no curso e a préatica profissional. E fundamental que essa
pratica ndo seja esvaziada de teoria repetitiva e conservadora, mas sim
uma pratica critica, criativa e inovadora. Sendo assim, o curriculo
elaborado pelos profissionais responsaveis s6 garante uma formacéo de
qualidade quando se torna efetivo no trabalho com as tensdes entre o
que foi estabelecido e o que é vivenciado. Logo, para elaborar um
curriculo é interessante buscar informacbes da realidade particular,
recolher informacGes e impressfes dos sujeitos que estdo inseridos no
contexto especifico. E é nessa perspectiva que este estudo caminhou.

Nas proximas paginas, apresento os desafios da atuagcdo docente
em ambas as modalidades de ensino: no Ensino Médio, um campo de
atuacdo dos professores de Fisica, em que estes estdo diretamente em
contato com a geracdo de “conectados e plugados”, jovens fluentes em
TDIC; e na Educacio a Distincia, uma modalidade de ensino
completamente mediada pelas TDIC e, também, um novo campo de
trabalho para o licenciando de Fisica, quando surge a nova figura
docente denominada “tutor” — de que tratarei melhor ainda neste texto.
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3.1 0 CONTEXTO DO ENSINO MEDIO

O Ensino Médio é a etapa final da educacdo basica e tem duragdo
de trés anos. Essa etapa de estudo tem com objetivo “[...] a aquisi¢do de
conhecimentos basicos, a preparacao cientifica e a capacidade de utilizar
as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacdo.” (BRASIL, 2000,
p. 5). De acordo com o Artigo 22 da Lei n® 9.394/96, o Ensino Médio
tem por finalidade “[...] desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.”
(BRASIL, 1996).

Nessa etapa da educagdo basica, vemos principalmente uma
geracdo de adolescentes “conectados e plugados”, imersos em um
contexto em que os artefatos tecnoldgicos fazem parte de suas vidas
guase que invariavelmente.

O Ministério da Educacdo (MEC) expressa uma preocupacdo
nesse sentido, o que se pode perceber nos documentos oficiais, cuja
finalidade é orientar os curriculos proporcionando uma melhora no
processo educacional no que tange a mudancas de curriculo e da visédo
sobre 0 ensino nas escolas. Nesses documentos, o governo prevé a
implantacdo de tecnologias como préticas de ensino, objetivando a
insercdo do estudante na sociedade apds o término do Ensino Médio.
Assim, de acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN):

A denominada “revoluc¢do informatica” promove
mudancas radicais na area do conhecimento, que
passa a ocupar um lugar central nos processos de
desenvolvimento, em geral. E possivel afirmar
que, nas proximas décadas, a educagdo va se
transformar mais rapidamente do que em muitas
outras, em funcdo de uma nova compreensdo
tedrica sobre o papel da escola, estimulada pela
incorporagdo das novas tecnologias (BRASIL,
2000, p. 5).

Ha que se ressaltar que a pesquisa intitulada “TIC na Educa¢io”,
realizada pelo CETIC.br em 2012 mostra que dos jovens alunos do 9°
ano do Ensino Fundamental e do 2° ano do Ensino Médio 91%
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utilizaram a internet nos trés meses anteriores a pesquisa® (CENTRO
DE ESTUDOS SOBRE AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E
DA COMUNICACAO, 2012).

Contudo, permanece a pergunta: esse contingente predominante
de jovens poderia ser considerado “conectado e plugado™? Afinal,
apesar de estarem acostumados a navegar com destreza pela internet,
utilizando os aparatos tecnoldgicos, nem sempre conseguem aprofundar
sua utilizacdo e fazer um uso critico e criativo desses meios.

A questdo da relacdo desses jovens com as TDIC é aprofundada
e caracterizada por Rivoltella (2007), que a descreve como uma
“disposi¢do multitarefa”: 0s jovens fazem tudo simultaneamente, ou
seja, a0 mesmo tempo em que respondem mensagens do celular, ouvem
musica no iPod, veem TV e falam com os amigos no bate-papo. O autor
afirma, ainda, que os jovens reconhecem as especificidades de cada
tecnologia e se adaptam a elas. Mas faz a ressalva de que se, por um
lado, isso lhes confere uma elaboragdo cognitiva muito rapida, por
outro, acaba deixando-os na superficialidade, pois ndo da tempo de se
aprofundarem nos assuntos.

Muitas vezes entendemos que as novas geracdes fazem um uso
maravilhoso e consciente dos varios artefatos tecnoldgicos, como o0s
computadores e smartphones, porque ja nasceram neste momento
histérico em que esses modernos artefatos ja estdo consolidados e
difundidos. Mas sera que os adolescentes sabem realmente utiliza-los de
modo a refletir sobre o impacto que eles representam em suas vidas?
Sobre essa questdo, consta nos PCN:

A formacao do aluno deve ter como alvo principal
a aquisicio de conhecimentos baésicos, a
preparacdo cientifica e a capacidade de utilizar as
diferentes tecnologias relativas as 4areas de
atuagdo. Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a
formacdo geral, em oposicio a formagdo
especifica; o desenvolvimento de capacidades de
pesquisar, buscar informagdes, analisa-las e
seleciona-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de
memorizacdo (BRASIL, 2000, p. 5-6).

5 Base: 5 420 alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e do 2° ano do Ensino Médio; dados
coletados entre setembro e dezembro de 2012.
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A idealizacdo apontada pelos PCN, contudo, é vista de forma
contraria por autores como Menegotto e Rocha Filho (2008), Moraes
(2009) e Pereira et al. (2007).

A pesquisa realizada por Moraes (2009) dedicou-se a verificar a
realidade do ensino de Fisica sob o ponto de vista dos alunos. A
pesquisa foi realizada em duas escolas, uma particular e a outra publica,
nas quais foi aplicado um questionario com perguntas objetivas e
subjetivas aos estudantes. O autor afirma que as aulas de Fisica ja ndo
atendem a realidade do aluno e os recursos e as metodologias de ensino
utilizadas por muitos professores ja sdo consideradas ultrapassadas. Os
resultados apontam que a maioria dos alunos considera a Fisica como
uma disciplina bastante dificil, e isso se deve ao fato de o ensino de
Fisica apresentado aos alunos ser tomado de conceitos, leis e formulas
desarticulados do mundo real, defende o autor. Outro fator é a questao
da utilizacdo dos recursos audiovisuais e das experimentacGes praticas,
ainda pouco utilizados pelos professores. Ou seja, € um ensino que ndo
considera o contexto vivenciado pelos alunos na contemporaneidade
(MORAES, 2009, p. 2-3).

Olhando para o contexto do estado de Santa Catarina, Menegotto
e Rocha Filho (2008) realizaram uma pesquisa na Regido de Sdo Miguel
do Oeste com o objetivo de perceber como o ensino de Fisica pode se
tornar mais significativo para os estudantes. Aplicaram um questionario
para 125 estudantes do Ensino Médio, e uma das perguntas que norteou
0 estudo diz respeito as dificuldades dos estudantes em relacdo a
aprendizagem da Fisica no Ensino Médio especificamente quando néo
gostavam do ensino de Fisica. Através da fala dos estudantes, os autores
analisaram que a disciplina é permeada por célculos abstratos
trabalhados de modo distanciado de um contexto facilitador da
compreensdo; os calculos comumente sdo trabalhados antes que o
estudante compreenda a situagdo ou o conceito estudado. Tornam-se
repetitivos, destituidos de sentido, e os alunos ndo sabem quando
deverdo aplica-los. Portanto, os autores acreditam que se a abordagem
utilizada pelo professor partir do limite do conhecimento dos educandos,
considerando o ritmo de aprendizagem de cada um, o ensino de Fisica
pode se tornar mais significativo para os estudantes.

Pereira et al. (2007), em suas investigacdes sobre a opinido dos
alunos acerca do ensino de Fisica, questionam a importancia do
professor no momento de preparar e ministrar as aulas, que podem
desmotivar o aluno a buscar o entendimento da fisica e sua aplicagdo no
cotidiano. Segundo 0s autores, os professores “[...] deveriam ndo apenas



47

transferir contetdos, mas estimular o didlogo entre o espaco escolar e 0
mundo.” (PEREIRA et al., 2007, p. 5).

Atualmente, a escola, pressionada pelas diversas politicas
publicas, promove o0 acesso as TDIC através do Programa Nacional de
Tecnologia Educacional (Prolnfo)’, com a implementacdo do uso de
computadores na sala de aula. Contudo, o programa ndo conseguiu
investir em igual medida na formacdo de professores’, isto é, em geral
ndo ofereceu condicBes para que o professor construisse conhecimento
sobre técnicas computacionais e entendesse como integrar o computador
em sua pratica pedagdgica (CERNY et al., 2012). O problema de o
programa ndo conseguir fazer com que os professores integrassem o
computador as praticas pedagégicas esta no fato de que a formacgédo
oferecida pelo programa era composta de cursos de capacitacdo
aligeirados e sem profundidade. Ou seja, havia um distanciamento entre
o0 discurso posto pelo programa e a realidade encontrada na pratica das
escolas, haja vista que a solucdo apontada pelas politicas publicas para a
defasagem nos Gltimos anos ainda tem sido a de equipar as escolas com
novos recursos. Atualmente, alias, acontece nas escolas mais uma onda
de distribuicdo de computadores, seja com o Programa um Computador
por Aluno (PROUCA)?, seja com os Tablets.

Esse momento de inovagao no contexto da escola € abordado em
Hernandez et al. (2000), que o descrevem como um processo em trés
dimensfes. A primeira delas seria a dimensdo tecnoldgica, que €
caracterizada pelas melhorias nos métodos e materiais, fugindo do
enfoque sistematico e racional. A segunda seria a dimenséo politica, que
reconhece a complexidade de uma negociacdo de conflitos e
compromissos, 0s quais nem sempre sao resolvidos no tempo esperado.

® O Prolnfo é um programa educacional que tem o objetivo de promover o uso pedagégico da
informatica na rede publica de educagéo basica. Ele leva as escolas computadores, recursos
digitais e conteidos educacionais. Informagdes sobre o programa 6dem ser encontradas em:
<http://portal. mec.gov.br/index.php?ltemid=462&id=244&option=com_content&view=artic
le>. Acesso em: ago. 2012.

E o0 que se pdde concluir em pesquisa realizada pelo programa PROINFO no ambito do
Laboratério de Novas Tecnologias (LANTEC/CED/UFSC), da qual participei. O estudo teve
como objetivo oferecer subsidios para a tomada de decisdes institucionais e para o
desenvolvimento de acdes e atividades voltadas as politicas no campo das tecnologias,
através da elaboracdo de um repertério de informagBes sobre formagdo continuada
desenvolvida pelo Proinfo a partir de producédo académica brasileira na pés-graduagéo entre
0s anos 1999 a 2010.

O PROUCA é um programa governamental que tem como objetivo ser um projeto
educacional de usos de tecnologia, inclusdo digital e adensamento da cadeia produtiva
comercial no Brasil. As informagfes podem ser encontradas no  site:
<http://www.uca.gov.br/institucional/projeto.jsp>.

7
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A terceira e mais importante, segundo o autor, seria a dimens&o cultural,
pela questdo do tempo de assimilacdo e transformacéo das praticas dos
professores. Os autores salientam que, enquanto os professores nédo
estiverem convencidos e compactuarem da mudanca, experimentando
novas agOes, ndo havera inovagao na escola.

Por essa razdo, ao descrever a inovagdo como a interacdo de
culturas diferenciadas, os autores salientam que € preciso estudar a
forma como os educadores interpretam as propostas, como a negociacao
de valores distintos e a busca de novos significados sdo pensados e
permitidos nos processos propostos de inovag¢do educacional, pois “[...]
€ mais facil introduzir materiais que mudar crengas.” (HERNANDEZ et
al., 2000, p. 29).

Portanto, acreditando que ainda é possivel mudar as crencgas e
concepcdes presentes no agir e no pensar do professor no que se refere
ao ato de promover uma reflexdo critica sobre a realidade na qual
estamos inseridos — independentemente das tecnologias em uso -,
encontro em Belloni (2012, p. 53) a descri¢do de alguns desafios para a
escola e consequentemente para a formag&o do professor no século XXI.

O primeiro deles refere-se a levar as midias e suas mensagens
para dentro das salas de aula e considera-las como fatores de integracéo
escolar e curricular. Outro desafio diz respeito a provocar interacdo
entre disciplinas e metodologias, entre alunos e professores. E, por fim,
estimular a motivagdo dos alunos e desafiar os professores a se
apropriarem dessas novas ferramentas. Enfim, fazer das midias objetos
de estudo na escola significa “[...] formar o cidaddo capaz de exigir das
midias de massa (os donos da voz) mercadorias (mensagens e
contetidos) de qualidade, adequadas aos objetivos comunicacionais e
educativos previstos na lei, e ndo cumpridos.” (LAPA; BELLONI, 2012,
p. 9). Com isso, estudantes seriam formados para fazer uma leitura
critica das mensagens e recusar as que contradigam principios éticos,
estéticos e educativos.

Moran (2007), nesse contexto, afirma que os professores sdo
facilitadores cujo objetivo principal é colaborar no avanco do processo
de aprender de cada estudante. Para ele,

A aquisi¢do da informacdo, dos dados dependera
cada vez menos do professor. As tecnologias
podem trazer hoje dados, imagens, resumos de
forma rapida e atraente. O papel do professor — o
papel principal — é ajudar o aluno a interpretar
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esses dados, a relaciona-los, a contextualiza-los
(MORAN, 2007, ndo paginado).

Na préxima secdo, descrevo a importancia das TDIC na
modalidade de ensino a distdncia, uma modalidade completamente
mediada por essas tecnologias e que comporta uma nova figura docente
denominada tutor; portanto, um campo de trabalho para professores.

3.2 0 CONTEXTO DO ENSINO SUPERIOR A DISTANCIA

A Educacdo a Distancia (EaD)’, aprovada como uma modalidade
para o sistema de ensino brasileiro na década de 1990 a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), abre uma
proposta de trabalho que inclui o uso pedagégico das midias, gerando
novos desafios decorrentes da necessidade de integrar critica e
criativamente as TDIC aos processos formativos.

A réapida expansdo da EaD no Brasil a partir de 2004 esta
associada a adocdo dessa modalidade de ensino para a ampliagdo das
vagas no ensino superior publico, assim como para suprir a urgente
demanda de formagdo de professores. E importante, aqui, ressaltar que
se entende por Educacdo a Distancia todo o processo de ensino-
aprendizagem que estd mediado pelas tecnologias no qual educandos e
educadores estdo separados espacial e/ou temporalmente, ou seja, no
qual “[...] o processo de ensino/aprendizagem ocorre quando professores
e alunos ndo estdo normalmente juntos, fisicamente, mas podem estar
conectados, interligados por tecnologias, principalmente as telematicas,
como a Internet” (MORAN, 2002, ndo paginado).

Alonso (2010, p. 1320) salienta que

[...] no mote da expansdo da EaD, dois temas sdo
recorrentes: a democratiza¢do do acesso ao ensino
superior e a necessidade da formagdo dos
profissionais da educagdo, como fator para

° Apresento aqui uma breve descricdo do contexto histérico da EaD no Brasil a partir dos anos
de 1990. Esta pesquisa ndo apresenta uma discussdo aprofundada sobre a histéria nacional e
internacional da modalidade, pois considero que estd amplamente divulgada por meio de
diversos estudos e pesquisas publicados. Para citar algumas referéncias consultadas nesta
pesquisa, a histéria da Educacdo a Distancia pode ser encontrada, por exemplo, nas obras de
Alonso (2010b), Belloni (2009), Litwin (2001) e em teses e dissertacdes, como Cerny (2009) e
Schiller (2011).
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melhoria da qualidade do nsino fundamental e
médio.

Nessa perspectiva, a EaD intensifica-se como modalidade de
educagdo considerada adequada para atender as novas e crescentes
demandas por formagdo. Nas universidades publicas, essa modalidade
tem aparecido como recomendacao prioritaria no discurso das politicas
publicas para a democratizacdo do ensino superior, promovendo a
expansdo e a interiorizacdo da oferta de cursos de formacdo de
professores (CERNY et al., 2011).

Uma particularidade dessa modalidade, que € um campo de
trabalho para o professor, vincula-se a diferenca na docéncia. Talvez por
essa razdo Belloni (2003) tenha elaborado o conceito de professor
coletivo, afirmando que “Em EaD quem ensina é uma instituicdo, sendo
0 ato de ensinar segmentado em multiplas tarefas que demandam um
trabalho em equipe, transformando o professor de uma entidade
individual em uma entidade coletiva” (BELLONI, 2003, p. 81). Afinal,
todos os professores vdo se responsabilizar pela acdo pedagdgica
necesséria ao desenvolvimento das diversas etapas do curso na
modalidade a distancia.

Em continuidade a compreensdo da autora, Mill (2010) elabora o
conceito de polidocéncia e afirma que na EaD seria impossivel a pratica
do presencial por meio de um Unico professor para exercer todas as
funcbes da docéncia, pois cabem a diferentes profissionais as tarefas de
produzir o contetdo do curso, de organizar didaticamente o material, de
converter o material para a linguagem da midia e coordenar todas as
atividades de um curso. Essa compreensdo reconhece como docentes
todos os profissionais que atuam no processo educativo, seja no
planejamento e no desenvolvimento de materiais, seja na oferta de
disciplinas; na EaD ha um coletivo de professores com formacdes e
funcbes diversas. Alonso (2010b) acrescenta ao debate uma distingdo
gue salienta a importéncia da decisdo pedagégica, isto é, propde
valorizar quem toma as decises pedagogicas, afirmando que considera
fundamental a questdo do didlogo no processo formativo, por ser o
principal meio para que a aprendizagem ocorra.

Na perspectiva do trabalho da EaD, ha uma ‘nova figura docente’
denominada “tutor”°. A definicdo do papel docente na EaD néo é tarefa

10 Neste texto vocé encontrara as formas 'tutor' ¢ 'professor tutor’ como sindnimas. Essa foi
uma escolha para explicitar que compreendo a tutoria como uma pratica docente.
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facil''; Gatti e Barreto (2009) alertam que a tutoria tem sido, por sua
vez, um dos aspectos mais vulnerdveis na experiéncia de EaD, “[...] j&
que ele [o tutor], em sua missdo precipua, é educador como 0s demais
envolvidos no processo de gestdo, acompanhamento e avaliacdo dos
programas” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 115). Gonzalez (2005)
corrobora com essa visdo, quando afirma que o tutor é o ténue fio de
ligagdo entre os extremos do sistema instituigdo—aluno.

Apesar da tendéncia a reducdo do papel docente do tutor, o tutor
é docente que integra um coletivo de professores, pois, ainda que em
regime precario, o tutor é contratado “[...] para desempenhar o papel de
professor [...]”, como alertam Lapa e Pretto (2010, p. 91).

Para além da forma de integracdo no sistema, a pratica da tutoria
configura uma préatica docente, isto €, o tutor é um professor (presencial
ou a distdncia) que trabalha com o professor da disciplina, atuando de
forma a articular conteGdos, interagir nas discussGes, ensinar e
acompanhar a aprendizagem. Independentemente da denominagéo que
recebe, o tutor é responsavel pela mediacdo pedagdgica da construgdo
do saber de seus alunos (LAPA; TEIXERA, 2014, no prelo). O que
caracteriza esse professor é sua funcdo de acompanhar os alunos no
processo de aprendizagem, que se da pela intensa mediacdo tecnoldgica.

Diante dessa realidade, a Educagdo a Distancia como modalidade
de ensino revela diferencas na atuacdo do professor quando comparada a
educacdo presencial. Porém, as diferencas quanto as praticas docentes
parecem ndo estar presentes na formacao de professores. Contudo, se de
fato o papel do professor apresenta-se ressignificado na EaD, é preciso
um olhar atento para dentro das formag6es de professores.

Nesse sentido, é preciso destacar que a formacéo de professores
para a docéncia na EaD traz alguns desafios. Primeiramente pelo
contexto de uma pratica pedagogica em ambientes mediados pelas
tecnologias de informagéo e comunicagdo, afinal o uso de ferramentas e
recursos presentes nos ambientes virtuais de aprendizagem ndo pode ser
entendido como mera transposicdo ou desenvolvimento do
planejamento. Outro fator seria o compartilhamento da docéncia, que
diz respeito a necessidade de ressignificar a pratica docente no sentido
de que o professor compartilhe seus papeis e também assuma novos
papeis com outros profissionais da educagdo. Faz-se necessaria uma

1 O objetivo deste trabalho ndo é o aprofundamento da questdo sobre a problematica da
atuacdo do tutor na EaD, mas sugiro a leitura de Schiller (2011).
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formacgdo planejada para atender as especificidades dos cursos e, por
fim, para caminhar frente a organizagdo de um processo formativo que
atenda diretamente as especificidades e necessidades de cada curso
(GOMES; ESPINDOLA, 2013).

Na mesma perspectiva das autoras, ressalto a importancia de uma
formacéo de professores que compreenda que a dindmica para transpor
os conteldos de ensino na EaD é diferenciada, ou seja, as acles
pedagdgicas nos Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem
(AVEASs) mudam e precisam ser ressignificadas. Portanto, é importante
gue sejam abolidas, por exemplo, acBes pedagdgicas que transformam
em simples repositorio de contetdos AVEAS com inimeros recursos;
aulas por videoconferéncia que se tornam meras reaplicacdes de aulas
expositivas, sem interacdo; propostas de atividades avaliativas que
pedem a repeticdo e colagem de conteudos apresentados, as vezes por
meio da mesma midia (LAPA; BELLONI, 2012).

3.3 O “SER” PROFESSOR

Quando procuro, neste texto, problematizar o cenario educacional
atual em ambas as modalidades de ensino, a formacéao de professores de
Fisica é convidada a dialogar com as questdes que envolvam as TDIC
em nosso cotidiano, pois é necessario dominar a linguagem das
tecnologias tendo como base os conceitos da ciéncia (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002). E preciso lembrar que a
capacidade técnica de utilizar as TDIC é tarefa essencial para o
professor contemporéneo, contudo néo basta a capacidade de saber fazer
para se obter o sucesso esperado; em qualquer pratica é preciso agregar
conhecimentos de valores culturais, pedagégicos e metodoldgicos. Isso
significa fornecer elementos para que os sujeitos possam dialogar com a
cultura, interpretando toda a complexidade do mundo em que estdo
inseridos. Além disso, dominar a linguagem dessas novas formas de se
fazer educacdo, vislumbrando uma formacdo de professores com o
objetivo de ensinar conhecimentos articulados com a tecnologia.

A compreensdo dos professores sobre o0 ensino, sobre os papéis
do professor e sobre como ensinar advém de cinco saberes docentes
(TARDIF, 2012). Mais especificamente, essa compreensdo emerge de
diversos saberes originados da relacdo do professor com a sua prépria
historia de vida, mas também, e principalmente, de saberes adquiridos
através de sua formacdo profissional. Desse modo, apesar de
compreender que o professor se constitui docente com parte de sua
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bagagem pessoal, oriunda de sua historia de vida, a sua formacdo
profissional é fundamental, o que nos remete a importancia da formagéo
(inicial e continuada, formal e ndo formal) como espaco de construgédo
que prepara o professor para os desafios do contexto educacional
(TARDIF, 2012).

O desenvolvimento do papel do professor em ambas as
modalidades de ensino se da pela mediacdo pedagogica, ligada
diretamente a atitude do professor, e € caracterizado pelo seu
comportamento de facilitador e orientador da aprendizagem. A
mediacdo pedagdgica consiste em estabelecer uma espécie de ponte
entre o aprendiz e 0s conhecimentos a serem construidos, de forma que
o0 aprendiz chegue a seus objetivos pelo exercicio de sua autonomia,
tornando-se sujeito do processo de aprendizagem, de forma ativa e
colaboradora (MASETTO, 2012 p. 145).

O professor que se propde a ser um mediador pedagdgico
desenvolvera caracteristicas como: i) estar voltado para a aprendizagem
do aluno, sendo o aprendiz o centro do processo de ensino; portanto,
deverd planejar suas agbes em funcdo do estudante; ii) ser o tronco do
desenvolvimento da aprendizagem, mas que se da por meio de uma acédo
conjunta entre professor e aluno; iii) buscar parcerias no que tange ao
planejamento das atividades, sua realizacdo e avaliagdo; iv) ter
criatividade para buscar com os alunos solugdes para situagdes novas e
inesperadas, respeitando a individualidade de cada um (MASETTO,
2000).

Trago essa contribuicdo por compreender que o professor se
configura através de sua atitude e comportamento quando se coloca
como um facilitador, incentivando e orientando o aluno para a
aprendizagem. O professor & um pesquisador em servico, que aprende
com a pesquisa e com a pratica e ensina a partir do que aprende. Seu
papel é de orientador e mediador da aprendizagem, atribui¢cdes que Ihe
sdo conferidas independentemente do seu espago de atuacdo, se
presencial ou a distancia (MORAN, 2012, p. 30-31).

Entendo que o professor se configura como profissional que faz
com que a interagdo e 0 processo de ensino-aprendizagem ocorram, ou
melhor, como aquele que participa ativamente da mediacdo pedagdgica,
seja ela presencial ou mediada pelas TDIC. Portanto, no ensino superior,
o0s professores universitarios

[...] assumem as tarefas de producdo e de
legitimagdo dos saberes cientificos e pedagdgicos,
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a0 passo que aos professores compete apropriar-se
desses saberes, no decorrer de sua formagdo,
como normas e elementos de sua competéncia
profissional. (TARDIF, 2012, p. 41).

A esse respeito, o atual presidente do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), José Fernandes de Lima, aponta que os professores
ainda usam pouco as tecnologias aplicadas a educacéo, e afirma que um
dos motivos para essa realidade é que os professores ndo foram
formados especificamente para trabalhar com a tecnologia nas salas de
aula. Essa probleméatica na formagao, segundo ele, ainda persiste, tendo
em vista que os cursos de formacdo de professores em todo o pais ainda
ndo contemplam efetivamente o uso de tecnologias da educa¢do como
disciplina. E nesse sentido, é importante “[...] oferecer novos curriculos
para que 0s atuais estudantes de graduacdo, os futuros professores, ja
cheguem as escolas sabendo usar as tecnologias em seu proveito.”
(LIMA, 2013, ndo paginado). Pois, como denunciam Lapa e Belloni
(2012),

[...] os profissionais da educagéo bésica, em sua
maioria, ndo estdo preparados para lidar com esses
desafios, e suas dificuldades s&o decorrentes,
principalmente, de uma defasagem crescente entre
sua formacéo inicial e os novos mundos sociais e
culturais do século XXI. (LAPA; BELLONI,
2012, p. 184).

Desse modo, integrar as tecnologias na formacdo inicial de
professores com o objetivo de preparar os futuros docentes para essa
integracdo, a comegcar por sua prépria formacdo como cidadaos usuarios
criticos e criativos das TDIC, é essencial. Ao utilizar as TDIC como
ferramentas de aprendizagem na formaco inicial, os futuros professores
tém a oportunidade de aprender a lidar com elas, favorecendo a
integracdo delas as suas préaticas pedagdgicas.

Mais do que um simples dominio instrumental, a identificacdo
cultural é importantissima, é o que leva o professor a pensar, por
exemplo: “De que modo pode esta tecnologia servir ao meu trabalho?”
“De que modo pode ela transformar a minha atividade, criando novos
objetivos, novos processos de trabalho, novos modos de interagdo?”
Afinal, mesmo que as TDIC facam parte da vida das pessoas, na escola
ainda ndo estdo sendo utilizadas de maneira efetiva. E a formagéo de
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professores ndo considera as varias possibilidades de os recursos
tecnoldgicos serem incorporados no processo de ensino-aprendizagem,
0 que compromete sua implementagdo no contexto escolar. A formacéo
de professores € um ato politico e necessita, portanto, ser reconstruida e
construida considerando-se o contexto histérico, politico e cultural no
qual estamos vivendo. “Como a produgado cultural, as tecnologias nao
podem ser excluidas da escola, da formacdo, da préatica docente e das
pesquisas” (SANTOS, 2009, p. 12).

Na préxima secdo, aponto algumas razdes que me motivaram a
realizar a pesquisa no curso de Licenciatura em Fisica, bem como
algumas reflexdes que se desdobraram na andlise documental sobre o
contexto do curso investigado.



56



57

4 TECNOLOGIAS NO ENSINO DE FISICA

Se pensarmos o0 papel das TDIC sob uma perspectiva
educacional, sdo varias as razGes que tornam esta pesquisa relevante
para 0 Curso de Licenciatura em Fisica na UFSC, ofertado na
modalidade de ensino presencial. E, portanto, um significativo recorte
gue compreende a escolha de um campo de pesquisa para executar este
estudo.

Como motivagdo para essa escolha, foi significativa a pesquisa
desenvolvida pelo grupo de pesquisa Comunic, na qual foram
identificadas as dificuldades maiores da docéncia com tecnologias no
curso de Fisica. O estudo abrangeu 188 professores tutores e 16
professores dos cursos de Licenciatura em Fisica, Matematica, Letras-
Portugués, Letras-Libras, Filosofia, Letras-Inglés, Ciéncias Bioldgicas e
Letras-Espanhol da UFSC, atuantes nos semestres 2009.2 e 2010.1. Para
os professores tutores foram aplicados questionarios com questdes
abertas e fechadas, e para professores entrevistas semiestruturadas. O
estudo teve por objetivo identificar representagdes e formas de
compreensdo sobre o papel docente na modalidade a distancia, em suas
diferentes funcgdes, a partir da experiéncia dos profissionais envolvidos
nos projetos de formacao de professores de EaD. Através de um recorte,
foi dirigida aos professores tutores uma pergunta relativa a existéncia de
uma formagdo anterior para a docéncia com TDIC que 0s preparasse
para 0 ensino e o acompanhamento da aprendizagem mediados pelas
tecnologias. Os cursos de Fisica e Matematica da UFSC foram as
licenciaturas que obtiveram a maior porcentagem (81% dos tutores) de
participantes declarando ndo contar com a existéncia de experiéncia
prévia para atuar nos cursos; ou seja, os professores ndo contaram com
uma formacgdo que os possibilitasse atuar pela mediacdo das TDIC,
afirmaram ndo ter formacdo anterior para a docéncia com TDIC (LAPA
etal., 2010).

Esse dado possibilitou considerar que os professores iniciantes
tém pouco conhecimento sobre a estreita relacdo das TDIC com as
modalidades de ensino presencial e a distancia. A concepcdo de uma
formacdo pensada para a atuacdo mediada pelas TDIC ndo é parte dos
cursos de licenciatura, principalmente de modo amplo, critico e
desprovido de preconceito (TEIXEIRA; SILVA, 2011). Angotti (2006,
p. 150) confirma essa visdao quando diz que “O coletivo de docentes das
IES e profissionais egressos dos cursos presenciais tém resisténcia e
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preconceito a modalidade EaD, convictos de que ela é de segunda
categoria”.

Além das questdes trazidas por pesquisas anteriores sobre os
desafios contemporéneos do ensino de Fisica no respeito ao contexto e
ritmo do aluno, alguns desses desafios sdo intensificados com as TDIC,
como pesquisam Menegotto e Rocha Filho (2008) e Moraes (2009). As
reflexfes de Rangel et al. (2012) séo significativas quando afirmam que,
apesar da grande possibilidade comunicacional das TDIC, introduzi-las
no ensino de ciéncias é extremamente complexo, pois “[...] se ndo
fundamentado por pesquisas sobre a formacao critica do professor e do
aluno, pode contribuir inclusive para introduzir novos elementos de
exclusdo em relagdo ao conhecimento cientifico” (RANGEL et al.,
2012, p. 654). Os autores apontam, ainda, que “[...] € preciso aprofundar
as pesquisas sobre as relacBes entre mediacdo, aprendizagem,
letramentos e empoderamento, assim como a pesquisa sobre a formacao
inicial e continuada de professores nesses contextos” (RANGEL et al.,
2012, p. 673).

Tendo em vista essa afirmagdo, para uma maior imersdo no
campo de pesquisa, realizei uma analise documental do curriculo do
curso de graduacdo em Fisica na modalidade presencial. Essa analise
abrangeu: i) o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso; ii) o
Curriculo das disciplinas oferecidas pelo curso; e iii) as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de Fisica, pois entendo que
nesses documentos encontram-se, de maneira sistematizada, as
orientacdes para a organizacdo do curriculo como um todo. Por se tratar
de documentos oficiais, tais fontes na anélise documental sé&o
consideradas como primarias — que sdo “[...] escritos pessoais, cartas
particulares, documentos oficiais, textos legais, documentos internos de
empresas e instituigdes” (MOREIRA, 2005, p. 272). Opto pela analise
desses documentos, porque “[...] podem nos dizer muitas coisas sobre a
maneira na qual os eventos sdo construidos, as justificativas
empregadas, assim como fornecer materiais sobre os quais basear
investigagdes mais aprofundadas” (MAY, 2004, p. 205).

Sendo assim, para refletir sobre como o licenciando em fisica tem
sido formado para lidar com os desafios da educacdo contemporanea,
especificamente com as TDIC, fortemente inseridas nos contextos
escolares, inicio a andlise pelo Curriculo das Disciplinas
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(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2009) do
Curso de Licenciatura em Fisica'?, na modalidade presencial da UFSC.

Na leitura desse documento identifiquei lacunas no que tange a
aproximacdo entre educacdo e tecnologias. Visualizei apenas uma
disciplina optativa intitulada MEN5911 - Introducdo ao Uso de
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na Educacgéo. Pela leitura da
ementa da disciplina, pude observar que a proposta é significativa e que
compartilha com a mesma concepcdo defendida neste estudo, porém o
jovem licenciando tem a opcédo de cursar a disciplina, de considera-la,
ou ndo, importante para sua formacao.

Esse dado me leva a compreender que no curso de licenciatura
em Fisica a entrada das TDIC no processo formativo é assumida apenas
como complemento, considerando que existe uma disciplina que,
conforme a ementa, pode auxiliar o professor a pensar nas
possibilidades de inserir as TDIC na pratica pedagégica, mas que é
optativa para a formagdo do professor, ndo figura como necessidade
para a atual conjuntura do contexto educacional, é ignorada a
possibilidade de integrar as TDIC em seu curriculo obrigatério.

No que diz respeito a leitura do documento sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de Fisica, consta que 0s
formandos desse curso devem estar aptos ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades especificas, independentemente da area de
atuacdo escolhida; devem, por exemplo, “[...] reconhecer as rela¢fes do
desenvolvimento da Fisica com outras areas do saber, tecnologias e
instancias sociais, especialmente contemporaneas” (BRASIL, 2001c, p.
4). Essa concepcdo é corroborada no PPP do curso (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA CATARINA, 2002), cujo objetivo geral é
formar o educador fisico é forméa-lo capaz de:

Desenvolver, de forma  pedagogicamente
consistente, o ensino-aprendizagem da fisica
classica e contemporanea, valorizando a sua
interacdo com as ciéncias afins, o mundo
tecnoldgico, os determinantes e as implicacdes

12 Esta pesquisa ndo apresenta a historia do Curso de Licenciatura em Fisica presencial na
UFSC, pois considero que estd amplamente divulgado por meio de diversos estudos e
pesquisas publicados no Programa de Pds-Graduagdo em Educagéao Cientifica e Tecnolégica
(PPGECT) e também no Projeto Politico Pedagdgico do curso, que pode ser encontrado no
enderego eletronico:
<http://www.fsc.ufsc.br/ensino/cursodegraduacaoemfisica/cursodelicenciaturaemfisica/curso
delicenciaturaemfisica.html>.


http://www.fsc.ufsc.br/ensino/cursodegraduacaoemfisica/cursodelicenciaturaemfisica/cursodelicenciaturaemfisica.html
http://www.fsc.ufsc.br/ensino/cursodegraduacaoemfisica/cursodelicenciaturaemfisica/cursodelicenciaturaemfisica.html
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sociais dai decorrentes. (UFSC,
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA, p. 14).

E, portanto, o fisico educador deve ser um profissional com o
perfil de:

[...] pesquisador, tecnélogo e interdisciplinar. Isto
porque as solicitagBes contemporaneas forcam os
sujeitos envolvidos nos processos de ensino-
aprendizagem formal e ndo formal, a exercerem
competéncias, habilidades e recursos proprios da
investigacdo, das tecnologias tradicionais e
inovadoras e, como ja afirmamos, do
enfrentamento  de  situagdes-problema  que
transcendem o escopo disciplinar da Fisica ou de
qualquer outro ramo especifico do conhecimento
disponivel. (UFSC, UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA, 2002, p. 13)

Uma proposta que se aproxima do necessario para a educacao
contemporanea se faz presente, em tese, nas concepcdes descritas tanto
no PPP quanto nas DCN dessa licenciatura. As agdes pretendidas que
constam no projeto pedagdgico corroboram com a concepcdo de
educacdo e formacao que a todo momento reforgo neste texto.

Porém, em uma andlise mais geral do contexto de formacédo
apresentado na leitura desses documentos e dos dados de pesquisas
realizadas recentemente, conforme mencionei antes, em Lapa (2010) e
Rangel et al. (2012), constata-se que uma proposta que reflete sobre as
TDIC nos processos formativos ndo se faz presente no curriculo préatico
desse curso. Afinal, o fato de o tratamento da apropria¢do das TDIC néo
aparecer no curriculo prético do curso de formagdo de professores é um
dado que expressa a ruptura e o afastamento da area da educacdo em
relacdo as midias.

Quando falo acerca do curriculo pratico, refiro-me a formacéo de
professores ndo estar conseguindo levar as acgBes pretendidas no
curriculo escrito para o curriculo pratico das acdes formativas realizadas
pelos professores universitarios durante suas aulas nessa licenciatura.
Persistem os modelos tradicionais de ensino, que ainda ddo prioridade a
transmissao de informac@es e conhecimentos, sem evidenciar processos,
duvidas e contradi¢des que contribuam para o0 avan¢o do conhecimento
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cientifico, transformando estudantes em agentes passivos do processo
educacional (CACHAPUZ et al.,, 2005; DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2002).

E importante salientar que o pensamento defendido neste estudo
vai além da defesa pela inser¢cdo de uma disciplina no curriculo dos
cursos de licenciatura. Compreendo como imprescindiveis as discussoes
com futuros docentes sobre a utilizacdo das TDIC no processo
educativo, confirmando o pressuposto, apontado por Belloni (2006), de
gue a dimensdo tecnolégica deve permear todas as disciplinas e
contetdos, inclusive os aspectos didaticos da formacao dos professores.

E importante considerar que, a partir do crescente espago da
ciéncia e da tecnologia no mundo contemporaneo, os professores, em
especial no ensino superior, deparam-se com o desafio de desenvolver
nos estudantes uma “[...] sensibilidade critica acerca dos impactos
sociais e ambientais derivados das tecnologias, assim como do papel
politico dos profissionais especialistas na sociedade contemporanea”
(BAZZO et al., 2003, p. 146). Assim, para a formagao de professores de
ciéncias, é preciso fazer a articulagdo dos conhecimentos de contelidos
com os conhecimentos relativos as formas de ensinar e aprender,
visando capacita-los para o desenvolvimento de novas estratégias
pedagogicas que envolvam os estudantes em processos de investigacdo
cientifica e possibilitem a reflexdo critica acerca das relagdes entre os
contetidos, suas aplicacdes e implicagbes sociais (CACHAPUZ et al.,
2005).

Tendo em vista as questdes abordadas neste texto, e em busca de
responder a pergunta que orienta este estudo, na proxima secdo desenho
0 caminho metodoldgico seguido na busca de atingir o objetivo de
pesquisa: apontar elementos importantes na formacdo de professores
para uma pratica pedagégica com tecnologias no ensino de Fisica.
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5 O CAMINHO DA PESQUISA

A pesquisa ndo é uma atividade neutra,
mas politica: pode estar a servigo da
reproducéo ou da transformagdo social na
qual o pesquisador esta inserido.
(MEKSENAS, 2002, p. 51).

Nesta secdo, discorrerei acerca da metodologia e dos
instrumentos de pesquisa utilizados neste estudo.

5.1 AMETODOLOGIA

Para cumprir o objetivo proposto de apontar elementos
importantes na formacéo inicial de professores para 0 uso pedagdgico
das TDIC na pratica educativa dos futuros professores de fisica, €
importante pontuar, primeiramente, que compreendo a pesquisa como
uma

[...] atividade bésica da ciéncia na sua indagagdo e
construgdo da realidade. E a pesquisa que
alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a
realidade do mundo. Portanto, embora seja uma
prética tedrica, a pesquisa vincula o pensamento e
acdo. Ou seja, nada pode ser intelectualmente um
problema, se nédo tiver sido, em primeiro lugar,
um problema da vida pratica. As questdes da
investigacdo estdo, portanto, relacionadas a
interesses e circunstancias socialmente
condicionadas. Séo frutos de determinada insergédo
na vida real, nela encontrando suas razdes e seus
objetivos. (MINAYO, 2004, p. 17).

Acrescento também as consideracbes de Gil (2009, p. 17),
quando afirma que “[...] pesquisa é um procedimento racional e
sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas aos
problemas que sdo propostos”. O autor ressalta, ainda, que:

A necessidade de se realizar uma pesquisa existe a
partir do momento em que ndo sdo encontradas
informacdes suficientes para responder ao
problema em estudo, ou quando as informagdes se
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encontram em desordem, de maneira que ndo
possam ser relacionadas ao problema. (GIL, 2009,
p. 17).

Tendo como base esses conceitos e considerando o problema de
uma formacdo de professores de Fisica sem reflexfes para 0 uso
pedagoégico das TDIC, o presente estudo configura-se como uma
pesquisa exploratéria, que tem como “[..] objetivo principal o
aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuigdes” (GIL, 2002, p.
41); e descritiva, com objetivo de “[...] levantar as opinifes, atitudes e
crengas de uma populagdo” (GIL, 2002, p. 42).

Opto por uma pesquisa de abordagem qualitativa, pois meu
estudo se configura a partir de uma abordagem naturalista e
interpretativa, ou seja, trata-se de estudar “[...] as coisas em seus
cenarios naturais tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em
termos dos significados que as pessoas a eles conferem” (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 17). Em pesquisas qualitativas como esta, ndo se
investiga em razdo de resultados, o que se quer obter é “[..] a
compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16). Minha escolha por
essa abordagem se da por acreditar que:

Os investigadores qualitativos  estabelecem
estratégias e procedimentos que lhes permitam
tomar em consideracdo as experiéncias do ponto
de vista do informador. O processo de condugéo
de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de
didlogo entre os investigadores e 0s respectivos
sujeitos, dados estes ndo abordados por aqueles de
uma forma neutra. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
51).

Dessa forma, a anélise dos dados se deu a partir da Andlise de
Conteldo (AC), que representa um “[...] conjunto de técnicas de analise
das comunicacdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
distribuicdo do conteldo das mensagens.” (BARDIN, 2011, p. 40).
Pode-se afirmar que a Andlise de Conteldo tem como intensdo a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicGes de producgdo e de
recepcdo das mensagens; as inferéncias tentam esclarecer as causas da
mensagem ou as consequéncias que ela pode provocar. E sendo assim, a
utilizacdo da AC enquanto procedimento de pesquisa é perfeitamente
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possivel “[...] no ambito de uma abordagem metodoldgica critica e
epistemologicamente apoiada numa concepgdo de ciéncia que reconhece
0 papel ativo do sujeito na producdo do conhecimento.” (FRANCO,
2012, p. 10).

Entre as técnicas da Analise de Conteldo, opto pela analise de
entrevista e de questionario centrados em cada participante da pesquisa.
Busquei compreender a fala interior de cada pessoa, os significados e
contetidos dos depoimentos (BARDIN, 2009, p. 96-106). Vale lembrar
que a intengdo foi colher informag@es que pudessem dar subsidios para a
formacéo de professores, para orientar professores das licenciaturas de
Fisica a inserir em sua préatica, e consequentemente no curriculo, agdes
formativas que contemplem a realidade do contexto educacional
contemporaneo. Em outras palavras, na perspectiva da Midia-Educagcéo,
adequar o curso de licenciatura para formar o futuro professor para a
utilizacdo das TDIC de forma critica, criativa, significativa e
contextualizada.

Para ir em busca dos objetivos especificos e do objetivo geral
desta pesquisa, de que tratarei nas secdes seis e sete desta dissertacao,
percorro o seguinte caminho de analise:

. Andlise das tematicas — abordada no 2° e 3° blocos de
entrevistas e questionario para responder os objetivos especificos da
pesquisa. No 2° bloco, abordo questbes sobre a insercdo de TDIC na
pratica educacional, bem como sobre o ensino de Fisica com TDIC; e no
3° bloco, abordo questdes que se referem aos conhecimentos com as
TDIC;

. Analise dos elementos importantes — quando procuro agrupar
os dados considerando a parte comum existente entre eles. Esse
momento se constitui na categorizacdo dos dados. As categorias foram
sendo criadas a medida que surgiam nas respostas, para depois serem
interpretadas a luz das teorias explicativas; ou seja, “[...] 0 contetdo que
emerge do discurso é comparado com algum tipo de teoria” (FRANCO,
2012 p. 62). Optei por ndo definir a priori as categorias de analise, pois
o desejo foi incorporar as contribuigdes dos participantes deste estudo.

5.2 APESQUISA
Para investigar a perspectiva dos préprios participantes, o

instrumento de pesquisa escolhido foi a realizacdo de entrevistas,
consideradas por Lidke e André (2005), Minayo (2004) e Yin (2005)
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uma das mais importantes técnicas de coleta de dados nos estudos de
caso. Elas foram realizadas de forma aberta, propiciando aos
entrevistados expressarem suas interpretacGes, suas respostas as
questdes levantadas. Desse modo, optei pela utilizacdo da técnica de
entrevista semiestruturada, que “[...] se desenrola a partir de um
esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faca as necessarias adaptacdes.” (LUDKE; ANDRE, 2005,
p. 34). Uma das principais caracteristicas desse tipo de entrevista é a
capacidade de “[...] assegurar informacGes em maior profundidade do
que poderia garantir um instrumento com questdes fechadas.” (ZAGO,
2003, p. 297).

O segundo instrumento de pesquisa adotado foram 0s
guestionarios, com perguntas abertas e fechadas, “[...] um instrumento
de coleta de dados constituido por uma série de perguntas que devem ser
respondidas por escrito.” (MARCONI; LAKATQOS, 2010, p. 184).

Vale ressaltar que o questionario, a entrevista e a analise
documental realizados nesta pesquisa sdo as fontes de evidéncia, 0s
métodos de coleta de dados que utilizei. E além dessas ac0es, realizei
uma pesquisa bibliografica na forma de revisdo de literatura, método
indispensével para a formulagéo tedrica do estudo.

Para Yin (2005), o estudo de caso conta com este diferencial:
pode-se lidar com uma variedade de evidéncias. E, na opinido de Denzin
e Lincoln (2006, p. 19), “O uso de mdltiplos métodos, ou da
triangulacdo, reflete a tentativa de assegurar uma compreensdao em
profundidade do fenomeno em questio”.

Esta pesquisa se configura, com base em Yin (2005) como um
estudo de caso Unico, pois concentra a busca da resposta ao problema de
pesquisa em um contexto especifico, a Licenciatura em Fisica da UFSC,
gue se adapta a investigacdo em educacdo quando o investigador é
confrontado com situagdes complexas na busca de respostas para o
“como?” e o “porqué?”’. Adapta-se a pesquisas relacionadas a
acontecimentos contemporaneos e nas quais ndo ha a exigéncia de
controle sobre comportamentos. A metodologia se torna adequada por
“ouvir’ a voz das partes envolvidas no fendémeno, contemplar as
diferentes visGes e interpretacbes dos participantes da pesquisa
envolvidos com tal realidade. Essas caracteristicas justificam a escolha
pelo desenvolvimento da pesquisa por meio do estudo de caso, que, nas
palavras de Yin (2005, p. 32), refere-se a investigacdo empirica de:
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[...] um fenémeno contemporaneo dentro de seu
contexto da vida real, especialmente quando os
limites entre o fendbmeno e o contexto ndo estéo
claramente definidos. [Ela] enfrenta uma situagéo
tecnicamente Unica [...] e, como resultado, baseia-
se em vérias fontes de evidéncias, com os dados
precisando convergir em um formato de tridngulo,
e, como outro resultado, beneficia-se do
desenvolvimento prévio de proposicdes tedricas
para conduzir a coleta e a analise de dados.

Diante das possibilidades de recorte do objeto empirico da
pesquisa, a saber, os cursos de licenciatura em ensino de ciéncias da
UFSC: Fisica, Matematica e Biologia, a op¢do de um campo de pesquisa
foi o Curso de Licenciatura em Fisica na modalidade de ensino
presencial. Os motivos da escolha devem-se aos dados de pesquisas
recentes realizadas: i) em pesquisa do grupo COMUNIC, essa
licenciatura contou com um maior nimero de professores atuantes no
curso de Fisica na modalidade a distancia, ressaltando a falta de
formagdo anterior para atuar com as tecnologias; ii) pelas recentes
pesquisas realizadas por Moraes (2009), que mostra a préatica
descontextualizada e sem tecnologias dos professores de Fisica, e por
Menegotto e Rocha Filho (2008), mostrando que a resisténcia dos
alunos em relacdo ao ensino de Fisica advém de uma pratica educativa
descontextualizada; e iii) pelas constatacGes feitas por Rangel et al.
(2012) acerca da necessidade de se aprofundar pesquisas sobre as
relacbes entre mediacdo, aprendizagem, letramentos e empoderamento,
assim como a pesquisa sobre a formacdo inicial e continuada de
professores quanto ao uso de tecnologias.

A partir de uma observacgao inicial do campo, pude perceber que
a pratica defendida a partir da perspectiva tedrica da apropriacéo critica
ndo é comum, e tampouco o uso de TDIC no ensino de ciéncias.

Diante dessa probleméatica, apresentada para a banca de
qualificacdo de projeto, foi desenvolvido um método de escolha dos
participantes de pesquisa a partir de “indicacdo”, pensando em quais
individuos sociais tém uma vinculagdo mais significativa para o
problema investigado, pois sdo as pessoas envolvidas no problema que
normalmente serdo mais relevantes para a pesquisa qualitativa
(MINAYO, 2004).

No caso desta pesquisa, a opcdo pelos professores a serem
entrevistados se deu por “indica¢do”. Os membros da banca indicaram
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trés professores egressos do curso que conseguiriam me auxiliar com os
objetivos propostos para este estudo e que poderiam, espontaneamente,
sem ser instigados pela pesquisadora, sugerir outros professores que
pudessem colaborar com a pesquisa. Esse processo de escolha por
“indicagdo” ¢é definido por Duarte (2002, p. 142) como ‘“sistema de
rede”,

[...] no qual, se busca um “ego” focal que
disponha de informagOes a respeito do segmento
social em estudo e que possa “mapear” o campo
de investigacdo, “decodificar” suas regras, indicar
pessoas com as quais se relaciona naquele meio e
sugerir formas adequadas de abordagem. De um
modo geral, as pessoas indicadas pelo “ego”
sugerem que se procurem outras ou fazem
referéncia a sujeitos importantes no setor e assim
se vai, sucessivamente, amealhando novos
“informantes”.

A autora ressalta esse tipo de alternativa como meio bastante
utilizado em pesquisas qualitativas e que se tem mostrado produtivo.
Alguém do meio, a partir do proprio ponto de vista, tem, relativamente,
melhores condicbes de fornecer informagbes sobre esse meio do que
alguém que observa inicialmente de fora (DUARTE, 2002, p. 143).
Compartilho da perspectiva elaborada pela autora a partir do conceito de
“rede”, o qual é elaborado por Bott (1976 apud DUARTE, 2002, p.
142):

A rede é definida como todas ou algumas
unidades sociais (individuos ou grupos) com as
quais um individuo particular ou um grupo esta
em contato. Trata-se, aqui, de uma “rede pessoal”
na qual existe um ego focal que estd em contato
direto ou indireto (através de seus inter-
relacionamentos) com qualquer outra pessoa
situada dentro da rede.

Vale lembrar que um dos critérios para a selegdo dos
participantes, considerando-se o intuito de escutar a voz dos
participantes de pesquisa, foi que deveriam ter experiéncia docente no
Ensino Médio e no Ensino a Distancia. Essas duas experiéncias, 0
contato direto com a realidade da geragdo “conectada e plugada” no
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Ensino Médio e o contato com o ensino intensamente mediado pelas
TDIC, como ocorre na EaD, poderiam, com maior probabilidade, trazer
elementos importantes para a formacdo inicial de professores, ou seja,
possibilitariam “[...] abranger a totalidade do problema investigado em
suas multiplas dimensdes” (MINAYO, 2004, p. 43). Dos trés
participantes da pesquisa indicados pela banca de qualificagdo, dois
deles aceitaram contribuir com o estudo.

Durante a realizacdo das entrevistas, um dos entrevistados citou,
ao longo da conversa, dois nomes de professores que tinham prética
diferenciada com TDIC e que, portanto, poderiam contribuir com a
pesquisa. Contei, com quatro professores que concordaram em participar
da pesquisa. As entrevistas ocorreram nos meses de setembro e outubro
de 2013, em local e horarios pré-agendados com os entrevistados, de
acordo com a disponibilidade dos participantes.

O roteiro de entrevista foi elaborado a partir das contribuicGes da
literatura do campo da midia-educacdo, que ressalta o carater critico e
criativo das tecnologias na pratica educativa do professor, uma pratica
diferenciada que, por diversos fatores contextuais e historicos, pode nao
figurar nos cursos de formacdo inicial de professores de fisica. Assim, o
roteiro das entrevistas, que consta no Apéndice D deste trabalho,
contemplou questbes relacionadas a Trajetéria académica e
profissional, a Insercédo de TDIC na pratica/ensino de Fisica com TDIC,
aos Conhecimentos com as TDIC e aos Elementos importantes.

O objetivo, nesse momento, foi dar voz aos professores para que
falassem sobre os reflexos da sua formacdo inicial na sua pratica
docente e, entdo, propusessem elementos importantes para uma
formagdo inicial capaz de pensar e articular agdes formativas que
compreendam o uso pedagdgico das TDIC na pratica.

As entrevistas realizadas foram gravadas e transcritas por mim, e
apos as transcrigdes iniciei intensa leitura para um maior contato com o
material de analise, no intuito ter uma melhor visdo do contetido das
entrevistas e suas particularidades.

Durante a realizagdo das entrevistas, surgiu uma inquietacdo: 0s
professores egressos entrevistados disseram ser relevante a experiéncia
em uma disciplina que promovesse o uso de TDIC. Isso levantou para
mim alguns questionamentos: Sera que os alunos formandos tém a
mesma percepgdo? Sera que continua assim no curso de licenciatura
atual?

Foi nesse momento que acabei ampliando minha investigacdo
para a direcdo dos licenciandos, voz atual no curso, para responder a
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€ssas novas perguntas que surgiram da pesquisa. Ou seja, 0 método foi
ampliado pela indicacdo dos participantes de pesquisa (0s professores
egressos), pois se desdobrou, a partir dos resultados preliminares, em
um novo campo de investigacdo para verificacdo de elementos
apontados por eles.

Escutar a voz dos licenciandos é compreender que: além de
atentar para o “porqué estamos ensinando com TDIC” e o “para que
ensinar tal conteddo com TDIC”, € preciso pensar, imprescindivelmente,
“para quem estamos pensando o ensino com TDIC”. Ou seja, trata-se da
importancia de conhecer o estudante que estd sendo formado e sua
percepcao sobre suas necessidades de formacéo.

Para tanto, pensei nos licenciandos em fase final do curso, mais
especificamente os estudantes que estivessem em fase de finalizagéo de
estagio. Nessa etapa, percebo que “[...] o trabalho de campo dificilmente
vai se desenrolar conforme planejado e desse modo esta sujeito a sofrer
um processo de constante construcéo.” (ZAGO, 2003, p. 293).

Minha escolha pela disciplina de estagio deu-se por acreditar que,
como os licenciandos puderam estar em contato com a realidade da
escola por um bimestre, sentiram ou ndo, a importancia do uso das
TDIC para ensinar Fisica e poderiam falar, nesta oportunidade, das suas
necessidades de formagdo. Sendo assim, opto pela disciplina MEN7093
- Estagio Supervisionado do Ensino de Fisica C, do oitavo periodo do
curso. Essa opcdo pautou-se, também, nas possibilidades do professor
formador, ministrante dessa disciplina, em abrir espaco para eu realizar
a pesquisa. O objetivo dessa disciplina, como informa o plano de ensino
cedido pelo professor (ANEXO A", grifos meus), é o seguinte:

Ao final do curso, os licenciandos deverdo ser
capazes de planejar, selecionar criticamente e
aplicar em sala de aula contelidos e métodos de
Fisica compativeis com as expectativas e 0s niveis
cognitivos dos estudantes do Ensino Médio, de
outros niveis de escolaridade, bem como em
espacos ndo formais. Em particular, desenvolver
aulas, seminarios e oficinas com materiais
didaticos diversificados, pautados por tépicos de
fisica basica e aplicada, moderna e
contemporanea.

¥ 0 plano de ensino disponibilizado pelo professor ministrante da disciplina néo esta
disponivel em nenhuma midia virtual e por isso a referéncia é apenas o material reproduzido
no Anexo A.
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Pode-se perceber, no texto acima citado, que a concepcdo de
educacdo defendida neste trabalho esta presente no curso, quando
compreende que o licenciando deve estar apto a pensar os conteudos de
ensino criticamente ao elaborar um plano de aula para o ensino de Fisica
contemporaneo, embora nao se explicite o uso de TDIC. Esse é mais um
motivo para buscar respostas nesse espaco e perceber as reais
necessidades de formagdo desses licenciandos.

Participaram dessa etapa da pesquisa oito dos 10 licenciandos
matriculados. Dois ndo participaram, pois no dia da aplicacdo do
guestionario ndo estavam presentes, e para eles elaborei um questionario
que foi aplicado posteriormente em horéario de aula, no més de outubro,
com a autorizagdo do professor que ministra a disciplina. Para esses
participantes, as reflexfes basearam-se no questionario que se encontra
reproduzido no Apéndice A deste trabalho.

Tanto no processo de aplicacdo do questiondrio quanto nas
entrevistas, foram apresentados Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndices B e C), nos quais ficavam autorizadas pelos
participantes de pesquisa a gravacao da conversa e a sistematizacdo dos
dados do questionario, bem como a publicagdo desses dados.

Em sintese, a pesquisa proposta é de natureza qualitativa, baseada
na Andlise de Conteldo de discursos de boas préaticas de professores de
Fisica. Foram realizadas entrevistas com quatro professores, dois
indicados pela banca e dois a partir de indicacdo espontanea dos
primeiros. A nova questdo de pesquisa surgiu na primeira etapa de
coleta de dados e, a partir de questdo levantada nessa primeira etapa,
foram realizados questiondrios com oito licenciandos do curso. A
investigacdo tratou os dados a partir da Analise de Conteido (AC), em
duas linhas: por temética e por elementos significativos.

5.3 PERFIL DOS PARTICIPANTES DE PESQUISA

A seguir, passarei a descricdo do perfil dos participantes de
pesquisa, primeiramente os professores egressos e, em seguida, 0s
licenciandos.

5.3.1 Perfil dos professores egressos

O professor P1 é do sexo masculino e tem 42 anos de idade.
Formou-se no ano de 2004 no curso de Licenciatura em Fisica na UFSC.
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Possui mestrado também na mesma universidade, pelo Programa de
Pés-Graduagdo em Fisica (PPGF). Atuou no Ensino Médio por 20 anos,
e no ensino a distancia por dois anos. Na ocasido da entrevista, cursava
0 doutorado na mesma instituicdo, pelo Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo Cientifica e Tecnoldgica (PPGECT), e trabalhava como
professor do Ensino Médio na rede estadual.

O professor P2 é do sexo masculino e tem 34 anos de idade.
Formou-se no ano de 2004 no curso de Licenciatura em Fisica na UFSC.
Possui Mestrado também na mesma universidade pelo Programa de P6s-
Graduacdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica (PPGECT). No
periodo da entrevista cursava doutorado na mesma area € na mesma
instituicdo em que fez o mestrado. Na pratica docente, esse professor ja
atuou no Ensino Médio por 12 anos e no ensino superior cinco anos,
tanto na modalidade a distancia quanto na presencial. Na ocasido da
entrevista, atuava como professor universitario nos cursos de
Licenciatura em Fisica e em Quimica da UFSC e como colaborador do
Centro de Educacéo a Distancia na Universidade do Estado de Santa
Catarina (UDESC), no curso de Pedagogia. As disciplinas que esse
professor ja ministrou foram: Fundamentos e Métodos da Educacéo a
Distancia, Contetdos e Metodologias do Ensino da Matematica I, II, 111
e IV e também as disciplinas de Contetdos e Metodologias do Ensino
de Ciéncias I.

A professora P3 é do sexo feminino e tem 32 anos de idade.
Como os demais, formou-se no curso de Licenciatura em Fisica na
UFSC, no ano de 2004. Possui mestrado na mesma universidade pelo
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica
(PPGECT). Essa professora ja atuou no Ensino Médio por cinco anos e
no ensino a distancia por cinco anos. No periodo da entrevista a
professora atuava como professora do Ensino Médio e como
colaboradora no Laboratério de Novas Tecnologias (LANTEC), situado
no Centro de Ciéncias da Educagdo (CED), na UFSC.

O professor P4 é do sexo masculino e tem 27 anos de idade.
Formou-se no ano de 2009, também no curso de Licenciatura em Fisica
na UFSC. Possui mestrado na mesma universidade pelo Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica (PPGECT). Ja
atuou no Ensino Médio por trés anos e no ensino a distancia por quatro
anos. Na EaD, trabalhou como Designer Instrucional e como tutor das
disciplinas de Instrumentacdo para o Ensino de Fisica em 2010A e
Didatica Geral do curso de licenciatura em Fisica. No momento da
entrevista cursava doutorado na mesma area e na mesma instituicdo e
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trabalha como professor universitario tempordrio do curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo, na UFSC.

Ha que se destacar que todos os professores se formaram no
curso de Licenciatura em Fisica da UFSC, entre 2004 e 2009. Todos
possuem curso de pos-graduacdo em nivel de mestrado, sendo que trés
deles se encontravam em fase de doutoramento. Independentemente do
nivel, todos foram estudantes do PPGECT/UFSC em alguma etapa da
sua formacdo de pds-graduacao.

5.3.2 Perfil dos licenciandos

A maioria, sete dos estudantes do curso de Fisica, sdo do sexo
feminino, e um do sexo masculino; a faixa etaria varia de 20 a 30 anos.
Trés dos participantes tinham experiéncia na Educacdo Infantil, dois
deles no Ensino Fundamental e um no ensino superior. Seis licenciandos
possuiam como experiéncia docente apenas o periodo de estagio no
Ensino Médio. Todos usam as tecnologias para fins pessoais e todos, de
alguma forma, j& utilizaram as TDIC na sua prética profissional. Todos
se sentiam preparados para utilizar as TDIC no processo de ensino-
aprendizagem de Fisica.
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6 A VOZ DOS PROFESSORES EGRESSOS E DOS
LICENCIANDOS DO CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA
DA UFSC

[O uso das tecnologias para ensinar fisica] tem um
certo trabalho no momento da elaboragéo, mas ai
quando eu converso com os professores a gente
chega a conclusdo que preparar uma aula
tradicional sem a tecnologia também da trabalho,
né? (Excerto de entrevista, P2).

O momento das entrevistas com os participantes desta pesquisa, a
geracdo de dados pela conversa e a aplicacdo dos questionarios
constituiu um importante momento de investigacdo. As entrevistas,
conforme mencionado na se¢do cinco deste trabalho, foram realizadas
com quatro professores egressos e o questionario foi aplicado para oito
licenciandos. A partir da analise das entrevistas e das questdes objetivas
e dissertativas do questionario, construo a analise dos dados obtidos na
tentativa de elucidacgdo dos objetivos especificos deste estudo, utilizando
as seguintes categorias: i) a importancia das tecnologias para o ensino de
Fisica e suas possibilidades e limites de insercdo na pratica; e ii) 0s
conhecimentos que os participantes de pesquisa possuem e acham que
devem ter a respeito do uso pedagégico das TDIC, ou seja, 0S usos que
eles fazem das tecnologias. Lembrando que essas questdes referem-se ao
segundo e ao terceiro bloco de perguntas das entrevistas e questionarios.

O objetivo dessa divisdo € responder aos objetivos especificos da
pesquisa para adentrar na realidade vivenciada pelos professores
egressos e licenciandos no contexto de seu trabalho, e ai entdo, na Gltima
secdo, apontar as contribui¢des para a formagdo de professores no que se
refere aos elementos importantes para uma formacao docente para o uso
pedagogico das TDIC.

6.1 A IMPORTANCIA DO USO DAS TDIC: POSSIBILIDADES E
LIMITES DA INSERCAO DAS TECNOLOGIAS NO ENSINO DE
FISICA

Uma das questbes que nortearam o segundo bloco de perguntas
diz respeito a importancia do uso das TDIC para o ensino de Fisica.
Sobre essa questdo, P1 ressalta que trabalhar com as tecnologias é
importante pelo fato de que:
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Essas ferramentas possibilitam muito mais. E independéncia do
aluno, aula apés a aula. A aula que extrapolada pra além de
limite do tempo da aula, ela permite o aprofundamento de
conteudos, ela permite uma série de coisas. Mas ela também dita
dos objetos, e os objetos hoje que tdo ai, os objetos
educacionais. Eles ndo sdo mais disciplinares, ndo pertence
mais a fisica, pertence as vezes muito mais a outras disciplinas.
As vezes tem um conteido, tem um objeto que ele é, ele tem
elementos da ciéncia mas também tem elementos da sociologia,
tem elementos da historia, tem elementos da filosofia, entéo é, eu
acho que esse encarceramento disciplinar ¢ o que prejudica
muito o uso dessas ferramentas. Eu j& defendo que se a gente
quer usar essas ferramentas a gente teria que também quebrar
um pouco essa nogdo de curriculo, essa no¢do linear de
curriculo, de conteddo linear, de encarceramento, de
engessamento. Por exemplo, a noite a grande maioria dos
estudantes noturnos, eles sdo trabalhadores, tém uma grande
dificuldade de chegar na escola, chegam muito atrasados,
chegam muito cansados, sdo o retrato do que acontece. Eu ndo
sei se pro ensino noturno talvez ndo fosse melhor a gente
comegar a usar uma espécie de ensino semipresencial e ai
aprofundar no uso dessas ferramentas. Todos eles tém celulares
[...]- Quando a gente quer usar, as vezes eu dizia “ah, pessoal,
vamos procurar esta informa¢do na rede” assim, usem ai, eu
peco pra eles usarem e eles usam né, porque a rede da escola
nédo funciona mais o celular deles tem o 3G que funciona [...].
(Excerto de entrevista, P1).

O participante P2, por sua vez, enfatiza que usar as TDIC na
pratica é til:

[...] ndo sO pra despertar o interesse dos alunos, mas também
pra suprir algumas necessidades, algumas caréncias
relacionadas a abordagem de conceitos complexos ou que nao
sdo observaveis no dia a dia, como relacionados a fisica
moderna ou algumas interacfes, simulacdes de experimentos
faceis. (Excerto de entrevista, P2).

Todas essas necessidades apontadas por P2 sdo também
afirmadas por P3, quando diz:

[...] tem alguns conceitos na fisica que como eles sd&o muito
superficiais no sentido de dificil de imaginar e visualizar. As
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animac0es que tem na internet, ajudam um pouco a dar ideia do
fendbmeno fisico, ajuda os alunos a entenderem o conceito.
Auxilia muito na compreensao dos fendmenos nao visiveis, como
por exemplo: quando eu preciso ensinar o aluno um conceito de
campo elétrico, entdo uso as simulagdes. Ajuda a ilustrar aquele
conhecimento que fica muito distante para o aluno. (Excerto de
entrevista, P3).

Essas constatagBes podem ser percebidas também na fala de
licenciandos, pois afirmam:

Né&o tem como fugir da tecnologia mais, entdo é aquela coisa,
“ja que vocé ndo pode vencer, junte-se a ela”. Também a
questdo grafica hoje em dia e ha softwares tdo bons que no final
elas, as TDIC, sdo importantes. (Registro em questionario, L1).

As TDIC motivam os alunos, auxiliam em momentos que
abstragdes sdo dificeis, por exemplo, 0o uso de um simulador
para auxiliar na explicagdo de algum contetdo (Registro em
questionério, L8).

O discurso dos participantes da pesquisa mostra que a
importancia do uso das TDIC para o ensino de Fisica transcende a ideia
de motivar os alunos com uma aula mais atrativa, pois as tecnologias
tém outro potencial. Esse potencial é ressaltado pelo professor P3,
guando explica e nos da um exemplo sobre a importancia do uso de
simuladores e animagdes para explicar os fendmenos néo visiveis na
Fisica:

Quando eu preciso ensinar para os alunos conceitos de campo
elétrico™. Campo elétrico ndo é algo que se vé (Professora,
entdo o que que € isso? Que eu ndo posso ver? Como que eu vou
entender? Como eu vou entender a compreensao do que significa
um campo elétrico?). Quando tu pega uma animagdo, tu
simboliza uma carga, e que daquela carga saem linhas de campo
e eles conseguem visualizar aquilo dinamico nas linhas, fica um
pouco mais compreensivo. (Excerto de entrevista, P3).

¥ Um exemplo de simulador de “campo elétrico” pode ser visto no Portal do Professor, site
lancado em 2008 em parceria com o Ministério da Ciéncia e Tecnologia que tem como
objetivo apoiar os processos de formagdo dos professores brasileiros e enriquecer a sua
pratica pedagoégica. Disponivel em:
<http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=1099>. Acesso em: 27
nov. 2013.
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Nesse sentido, pude perceber que os participantes acreditam que
0 uso desses softwares™ pode solucionar, através das simulagdes, o
problema de ensino dos professores — fazer com que os alunos consigam
visualizar conceitos e fendmenos fisicos ndo visiveis — e de
aprendizagem dos alunos — a dificuldade de compreenséo dos conceitos
e fendbmenos fisicos —, pois utilizar as TDIC na préatica pedagogica “[...]
permite ao professor uma maior possibilidade de mostrar ao aluno um
conteudo que ndo ¢ tdo simples de abstrair, como a fisica” (Excerto de
entrevista, L4).

Tendo como base essas falas, percebo que as formas como os
professores utilizam as tecnologias estdo intimamente relacionadas a
natureza dos problemas de ensino de cada disciplina, as questfes
especificas do seu conteldo e a cultura do seu campo de conhecimento
(MISHRA; KOEHLER, 2006 apud ESPINDOLA, 2010, p. 47). Enfim,
as formas como professores e licenciandos estdo utilizando as TDIC
para ensinar corrobora com as concepc¢des de McCroy (2008 apud
ESPINDOLA, 2010), quando aponta dois importantes motivos para se
usar tecnologias no ensino cientifico: um deles quando a tecnologia
utilizada no ensino é parte essencial do conteldo que esta sendo
abordado ou faz parte das praticas de estudo da area; e 0 outro quando o
professor recorre a tecnologia para tentar resolver uma dificuldade sua
ou de seus alunos no processo de ensino-aprendizagem de determinado
contetdo (McCROY, 2008 apud ESPINDOLA, 2010, p. 71).

Sobre o problema do entendimento sobre conceitos fisicos nao
visiveis, que foi apontado, L7 afirma que “[...] o professor tenta
representar graficamente no quadro, por desenhos e figuras, o contetido
de fisica e que mesmo assim ficam confusos para o aluno” (registro em
questionario, L7), e é nesse contexto que as TDIC vém auxiliar. Essa
constatacdo também ¢é feita por Medeiros e Medeiros (2002, p. 79)
guando afirmam que essa questdo advém do fato de que em muitos
casos as ilustragdes contidas em livros didaticos, ou as interpretacfes
dessas imagens desenhadas pelos professores no quadro-negro, ndo tém
sido de grande eficiéncia, pois os exemplos podem parecer claros para

%5 0s softwares a que me refiro neste texto sdo os softwares de simulacdo, geralmente
utilizados para simulages de situages da vida real. Dentre os mais conhecidos estdo os
simuladores de voo e os gerenciadores de cidades, muito conhecidos pelo mundo jovem nos
jogos. Mas, quando pensamos em simuladores, podemos equivocadamente relacioné-los
somente a jogos, e no entanto hoje eles sdo bastante usados em situagdes de treinamentos de
pessoas para enfrentar casos no seu dia a dia. (PAULINO, 2009).
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aqueles que conhecem bem o fendbmeno em causa, mas sao
incompreensiveis para outros.

Sobre os beneficios trazidos pelas simulagdes computacionais no
ensino da ciéncia, L5 e L2 afirmam:

Eu considero bastante Gtil o uso de simulagdes, videos, power
point. S&o ferramentas que ajudam na visualizacdo dos
fendbmenos, muitas vezes substituem experimentos de laboratorio,
ajudam a captar atencéo dos alunos. Todavia devem ser usados
com critério para que ndo substituam outras abordagens e
momentos de abstracdo e calculo. (Registro em questionério,
L5).

Facilita a visualizacéo de certos fendmeno que ndo conseguimos
observar experimentalmente, e ainda ajuda no entendimento de
modelos. (Registro em questionario, L2).

Sobre esses beneficios, pode-se ressaltar, ainda, que auxiliam 0s
estudantes a concentrar-se nos conceitos envolvidos nos experimentos;
fornecem um feedback para aperfeicoar a compreensdo dos conceitos;
permitem aos estudantes coletarem uma grande quantidade de dados
rapidamente e gerarem e testarem hipdteses (GADDIS, 2000 apud
MEDEIROS; MEDEIROS, 2002). Assim, inserir as simula¢des no
ensino de ciéncias é:

[..] apresentar uma versdo simplificada da
realidade pela destilacdo de conceitos abstratos
em seus mais importantes elementos, tornando o0s
conceitos mais concretos; € proporcionar aos
estudantes tarefas com alto nivel de interatividade,
além de possibilitar o envolvimento dos
estudantes em atividades que explicitem a
natureza da pesquisa cientifica; é desenvolver
habilidades de resolucdo de  problemas
promovendo habilidades do raciocinio critico, o
que possibilita fomentar uma compreensdo mais
profunda dos fendmenos fisicos (GADDIS, 2000
apud MEDEIROS; MEDEIROS, 2002, p. 80).

A fala dos participantes mostra o entendimento de que, para esses
professores, o potencial pedagégico das TDIC refere-se ao
conhecimento pedagdgico do contetudo (CPC), pois ddo énfase ao fato
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de que “[...] abordagens e metodologias se adéquam melhor ao ensino de
determinado assunto, sendo também composto pelos conhecimentos
relacionados ao perfil dos alunos, suas ideias prévias em relagdo ao tema
e a identificagdo das suas principais dificuldades” (MISHRA,;
KOEHLER, 2006 apud ESPINDOLA, 2010, p. 56). E o que pode ser
observado na fala de P3 quando afirma que “[...] 0 que eu exploro das
animacdes, ndo é porque elas sdo bonitas, mas sim o que elas podem
ensinar daquele conteldo [...]” (excerto de entrevista).

Isso significa que os professores usam os simuladores e
animagdes para resolver problemas de ensino do professor e de
aprendizagem do aluno. Eles escutam a voz dos estudantes, quando
percebem que os alunos tém dificuldade de compreensao dos fendbmenos
ndo visiveis na fisica, e incluem a participacdo desses alunos, quando
proporcionam momentos de uso e apropriagdo das TDIC para que
melhor compreendam um conteldo de ensino, que seria mais dificultoso
sem o uso desse software.

Nesse sentido, a pratica desses professores aponta a superacao de
um dos desafios para o professor na formagao dos sujeitos para o século
XXI, como o de levar para dentro das salas de aula as midias. Essa
pratica leva as midias para o contexto escolar, mas ainda encontra-se um
tanto distante de possibilitar que as tecnologias sejam consideradas
como fatores de integracdo escolar e curricular, que provoquem a
interacdo com as disciplinas, no sentido de estimular os alunos e
desafiar outros professores a se apropriarem dessas novas ferramentas
(BELLONI, 2012).

Diferentemente dos professores egressos, com vasta experiéncia
em sala de aula, os licenciandos possuem apenas a experiéncia docente
do estagio obrigatdrio curricular. E chama atencéo o fato de que também
compartilham da mesma opinido no que se refere a importancia do uso
dos simuladores para demonstrar os fendmenos nao visiveis na fisica.
Quando perguntei a eles se utilizaram as TDIC para ensinar fisica
durante o estagio, cinco dos licenciandos afirmaram que sim. Um deles
ressaltou que:

Pelo curto prazo para trabalho com os alunos, fiz uso de
animacbes e videos para exclamar tdpicos [abordar
assuntos/temas/contelidos de ensino] sobre a estrutura da
matéria, (forca normal através do entendimento da rede
cristalina), modelos atdmicos, conservagdo e transformacdes de
energia, a fisica na tecnologia de pesquisa (LHC) e particulas
fundamentais. (Registro em questionario, L6).
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Outras possibilidades de insercdo das TDIC no ensino de Fisica
sdo observadas na fala de dois professores, P1 e P2. O primeiro, por
exemplo, ressalta que gostaria de abrir um grupo em uma rede social no
qual, junto com os alunos®®, “[...] através de uma curiosidade que eles
tivessem, com relacéo a astronomia, astrofisica, cosmologia™ (excerto de
entrevista, P1), pudesse postar infograficos produzidos pelos proprios
alunos. Esse desejo do professor surgiu pelo fato de ndo conseguir
aprofundar, em sala de aula, certos contetidos que considera importantes
gue os alunos saibam. Foi entdo que o professor iniciou suas agdes
pedagogicas levando os alunos para a sala de informatica e ensinando-os
a fazerem um infografico com recursos tecnologicos.

Essa acdo pedagdgica do professor, que chama muito a atencéo, é
sua disposicdo para formar o “aluno autor”, como condi¢do de
aprendizagem e formacdo. Auxilia o aluno a construir sua prépria
histéria de entendimento sobre algo, trazendo possibilidades para que
entenda que 0 conhecimento estimula nosso pensar, nosso querer saber e
perguntar (FANTIN, 2008). A proposta em questdo estava sendo
realizada durante as aulas, e como exige “[...] um controle de tempo, um
controle de conteldo, porque ndo da pra fazer qualquer coisa, entdo tem
que ter bastante planejamento.” (excerto de entrevista, P1), o professor
ndo conseguiu dar andamento a proposta.

Isso significa que tornar o “aluno autor” de sua propria historia,
uma das grandes propostas da midia-educacdo, e levar o aluno ao
pensamento critico, como na hora de montar um infografico a partir das
suas proprias ideias e criatividade, ndo é tarefa facil dentro do espago
escolar do Ensino Médio. Ocorre somente quando o professor exerce, ou
ao menos tenta exercer, uma pratica que compreende a importancia do
conhecimento  pedagdgico-tecnoldégico do  conteddo  (CPTC),
conseguindo explorar 0s conceitos, as teorias e elaborando um
entendimento de quais abordagens e metodologias se adéquam melhor
ao ensino de determinado assunto. Além disso, relaciona tudo ao perfil
dos alunos, as suas ideias prévias em relagdo ao tema e a identificacéo
das suas principais dificuldades; compreende como a tecnologia e 0
contetdo influenciam e limitam um ao outro no que concerne ao
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico e suas implicagBes sociais
(MISHRA; KOEHLER, 2006 apud ESPINDOLA, 2010).

8 A escola em que o professor atuava, na época da entrevista, pertence a rede estadual de
ensino.
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No caso de P1, ele ndo consegue dar andamento a sua pratica
devido aos fatores assim relatados: “[...] na escola publica onde eu
trabalho, 14, as tecnologias ndo funcionam por falta de infraestrutura,
restricdo do laboratdrio, restricdo da midia, ndo tem internet, ndo tem ¢,
as vezes ndo tem computador pra todos, né.” (excerto de entrevista, P1).
Todas essas dificuldades acabam levando o professor a voltar a ensinar
da forma tradicional e a potencializar apenas o valor do contetdo de
ensino, conforme apontei anteriormente, com o uso de simuladores e
animacdes.

Outra possibilidade de insercdo das TDIC no ensino de Fisica é
observada na pratica exercida pelo professor P2, quando este monta um
blog para conseguir abordar certos assuntos e contetidos que, pela falta
de tempo em sala de aula, ndo consegue aprofundar. Vale ressaltar que,
no decorrer da entrevista, esse professor, além de discorrer sobre as
questdes do roteiro — dando énfase a explicacdo de sua visdo sobre o
contexto de ensino, 0 que observa das suas experiéncias atuais como
professor universitario —, procurou ressaltar sua pratica diferenciada
com TDIC para o Ensino Médio quando propds a construcdo de blog,
explicando que;

[...] quando eu néo tinha o blog, por exemplo, eu tinha uma
dificuldade assim em abordar alguns temas por conta do
curriculo [...] era dificil por conta do tempo de abordar alguns
conteldos, e o blog surgiu dessa demanda e, além disso, assim,
além do conteido a forma, né, propostas metodoldgicas que
antes eu tinha interesse de utilizar, como jogos de papéis,
webquests que precisariam de um tempo pra organizar. Eu
consegui fazer s6 com o uso do blog, porque no blog eu ja
passava as orientagdes pros alunos, ja separava 0s grupos,
separava 0s materiais, entdo tinha todo um contato assim de
orientagdo mesmo. Que se fosse da na sala de aula eu ndo
conseguiria porque ia ficar muito tempo, demanda muito tempo,
essa organizacdo em sala e ela acaba comprometendo os
conteldos. [...] Tudo isso pode ser feito a distancia, né. Até os
conteldos, as duvidas, tudo, né. (Excerto de entrevista, P2) .

Diferentemente de P1, este professor trabalhava na rede privada
de ensino na época em que realizou essa atividade, e, portanto, todos os
alunos tinham acesso a internet, o que facilitava a dindmica.

Na busca de solucionar o problema do tempo restrito em sala de
aula para aprofundar certos assuntos que considera importantes, esse
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professor se aproxima da realidade do aluno “conectado e plugado”,
elaborando estratégias criativas na rede, estratégias com as quais a
Fisica se torna mais interessante. O professor ressalta que:

O meu blog tem o objetivo que é promover a alfabetizagéo
cientifica e tecnoldgica dos alunos. [...] Porque eu queria ter um
espaco pra organizar as minhas aulas, os meus materiais, né,
fazer um repositério também, né, promover uma interagédo. Mas
nado sé para os alunos, até pra pessoas que ja passaram pela nas
escolas, ja sdo formadas. Tanto é que os temas eles ndo sdo
diretamente relacionados com a fisica, séo temas mais assim do
cotidiano [...]. E dai eu percebi que véarios alunos comecaram a
acessar. (Excerto de entrevista, P2).

A questdo da Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica (ACT),
ressaltada como um dos objetivos do blog construido por P2, €
defendida por Fourez (1997, p. 26) como uma visdo critica e humanista
da forma como as tecnologias, que sdo as ciéncias, moldam nossa
maneira de pensar, organizar e agir. O mesmo autor enfatiza a
necessidade de se conhecer as dimensfes culturais, econémicas e sociais
que acompanham o desenvolvimento das ciéncias e das tecnologias,
pois, segundo ele, a pessoa que ndo é consciente de que ha pagina da
historia da humanidade escrita por meio da produgdo das ciéncias e das
tecnologias ndo foi alfabetizada cientifica e tecnologicamente
(FOUREZ, 1997). Para Fourez (1997), um individuo esta alfabetizado
cientifica e tecnologicamente quando seus saberes lhe permitem certa
autonomia, quando vislumbra a capacidade de comunicacéo e o dominio
e responsabilidade frente a situacGes concretas.

No tocante a uma apropriacdo critica e criativa, esse professor
demonstra uma preocupagdo a partir de sua fala, e a partir dessa acdo
especifica. Afinal, sua pratica ressalta que ensinar as ciéncias de maneira
exclusivamente tedrica, mostrando-as sem vinculo com a possibilidade
de realizagBes na vida cotidiana, € tarefa inaceitavel para um ensino que
visa que os conteidos sejam tratados de maneira contextualizada, com
discussdo sobre sua relevancia e seu significado (FOUREZ, 1994).

Percebo, com a acdo apontada por P2, uma predisposicao
caracteristica da atualidade a fazer das redes sociais possibilidades de
aprendizagem, neste caso o0 ensino de Fisica. Pode-se dizer, portanto,
que as “[...] potencialidades do uso de ferramentas como redes sociais,
blogs, wikis e podcasts, tém sido foco de interesse de vérias pesquisas
no ensino de ciéncias” (RAUPP; EICHLER, 2012, p. 1). Uma dessas
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pesquisas, encontrada em Fraga et al. (2011), propGem apresentar como
as tecnologias, em especial o blog, podem ser utilizadas como
ferramenta didatico-pedagogica pelos professores de ciéncias que
aceitam o desafio de inovar em sua préatica docente. Outra pesquisa foi
realizada por Maia, Mendonca e Struchiner (2007), que analisam de que
maneira o blog estd sendo utilizado no contexto da educacdo em
ciéncias nas areas de Biologia, Fisica e Quimica, de acordo com o0s
aspectos referentes a autoria da construcao do espaco, ao nivel de ensino
e aos objetivos de uso — como repositério de informacdes ou realizagéo
de atividades de educativas. Os autores defendem que os blogs, além de
promover a ludicidade, pois permitem interagdo, colaboracdo e
participagdo ativa dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem,
apresentam-se como grandes auxiliares nas praticas educativas.

E importante ressaltar esse diferencial, pois além de expor de
maneira inovadora o contelido especifico do ensino de ciéncias, usar as
TDIC para promover a autoria, a interacdo e a colaboracdo é uma
medida criativa para a formaglo critica de sujeitos imersos na
cibercultura. Esses sujeitos estardo, assim, e aptos & acéo e a formacédo
para a cidadania, objetivo principal de uma educacdo de qualidade,
como apontei anteriormente.

Observo, contudo, que na prética exercida pelo professor P2
ocorre um sobretrabalho para o professor, haja vista que a proposta do
uso das TDIC desenvolve-se fora do espaco escolar. Além de levarem
para fora do contexto de seu trabalho provas e planejamentos de aula,
como tarefa de casa, os professores adotam as redes sociais, como
organizacdo da sua disciplina, no intuito de trabalhar e aprofundar
conteudos, conforme apontado por P2. Isso significa ser professor 24
horas por dia, trabalhando no contraturno e ndo sendo remunerado por
mais essa tarefa.

Essa problemética é encontrada também no segundo bloco das
entrevistas, relativamente as dificuldades e facilidades encontradas pelos
professores egressos para a insercdo das TDIC em sua préatica
pedagogica. Os professores ressaltam que programar uma aula com a
utilizacdo, por exemplo, das simulagdes requer tempo para a elaboracéo
das atividades. Conforme o discurso dos professores:

Trabalhar com tecnologias requer muito planejamento, por isso
tenho uma certa resisténcia, exemplo quero construir um
infografico com os alunos, mas para fazer isso tem que ter
tempo. (Excerto de entrevista, P1, grifo meu).



85

Nas atividades experimentais, que recursos eu poderia utilizar
pra potencializar o processo de ensino e aprendizagem daquele
conteldo. Entdo pra alguns contelidos eu ja sabia, ja conhecia,
pra outros eu precisaria de tempo pra ir buscar, [...] eu ndo
tinha tempo pra ir fazer essa busca, porque eu sempre fazia uso
antes, ndo usava um simulador pra dizer que a minha aula tinha
tecnologia ou pra dizer que eu tava usando tecnologia, nédo, eu
utilizava porque eu percebia que tinha um potencial (Excerto de
entrevista, P3, grifo meu).

Os professores sinalizam que, para selecionar uma animagao ou
simulacéo para o processo de ensino-aprendizagem do aluno, € preciso
ter o conhecimento fisico, como apontado anteriormente também pelos
licenciandos. Cada animag&o:

[...] tem um limite conceitual, dependo do que eu quero abordar
daquele conceito a animacao ndo me serve, ndo atende a minha
necessidade de contetido (Excerto de entrevista, P3).

[...] selecionar o que Ihe é pertinente em determinado momento
para aula, demanda tempo, cuidado e conhecimento do contetdo
(Excerto de entrevista, P1).

Vale ressaltar que o professor P1, durante a entrevista,
aprofundou sua narrativa nas questbes relativas as dificuldades
encontradas para uso pedagégico das TDIC, bem como na sua
resisténcia em utilizar as ferramentas tecnolégicas. O professor explicou
gue isso se deve ao fato de ter tido uma formac&o inicial sem concepcéo
pedagégica que contemplasse as TDIC, e que os conhecimentos com
TDIC foram adquiridos através da “[...] leitura sozinho, troca [de
experiéncias] com colegas (excerto de entrevista, P1)” ao longo de sua
formag&o. Isso significa que “Os cursos de formacdo de professores
necessitam incorporar 0s meios tecnoldgicos comunicativos
familiarizando seus educandos-professores com a utilizagdo destes”
(ANGOTTI; BASTOS; SOUZA, 2002, p. 30).

Todos esses discursos estdo presentes na fala dos professores
egressos no que se refere as dificuldades de utilizacdo das TDIC no
ensino de Fisica. Essas dificuldades se configuram pelo fato de os
professores precisarem de muito tempo para o planejamento,
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“[...] aquele que direciona todo o processo
educacional, que estabelece e determina as
prioridades basicas e também ordena e determina
todos 0s recursos e meios necessdrios para a
consecucdo de grandes finalidades, metas e
objetivos da  educagdo”. (MENEGOLLA;
SANT’ANNA, 2001, p. 40).

Os professores sinalizam que a pratica com TDIC exige cuidado e
vasto conhecimento do contetdo de fisica a ser ensinado, pois na hora
de selecionar um simulador que possa contribuir para o aprendizado do
aluno, esse conhecimento é fundamental, haja vista que existem muitos
simuladores e animagfes em que sdo abordados erroneamente certos
conceitos.

Dentre as facilidades encontradas, os professores destacam que
usar as TDIC para o ensino de Fisica faz com que os alunos participem
mais ativamente das aulas, gerando, assim, uma pratica mais prazerosa
para o professor e significativa para o aluno. Essas afirmacdes podem
ser percebidas pela fala de P2 e P3 quando afirmam que:

Se vocé quer fazer algo diferente vai dar trabalho. S6 que ha
uma grande diferenga que eu percebo com o uso das tecnologias.
Que me motiva cada vez mais a utilizar, é primeiro despertar o
interesse dos alunos. Eu vejo que as tecnologias por ele [aluno]
j& estar imerso nessa utilizacdo desperta ainda mais o interesse.
E porgue é mais dinamico, porque eles utilizam, porque eles tém
um dominio da tecnologia, [...] ele [aluno] comeca a participar
mais das aulas. (Excerto de entrevista, P2).

Trabalhar com tecnologia é bem mais trabalhoso, mas é mais
prazeroso [..] Tem muita coisa disponivel [..] tem muitas
animagoes. (Excerto de entrevista, P3).

Observo, pela fala desses professores, que a utilizacdo da TDIC
na pratica proporciona maior e mais ativa participacao dos alunos, o que
da mais significado ao aprendizado. E também importante a outra
guestdo apontada pelo professor P3 diz respeito as “[...] vastas
informacges disponiveis na internet no que se refere aos simuladores e
animagoes (Excerto de entrevista, P3)”.

Para esses professores, o ponto forte do uso de TDIC é a
motivacdo, presente constantemente nas falas, enquanto a questdo de
usar as TDIC como meio importante para formar um cidaddo nédo esta
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tdo presente nos discursos. A pratica pedagdgica que foi defendida nesta
dissertacdo compreende esse avango na pratica docente, mas salienta o
perigo de um uso puramente mais performatico, no qual se mantém a
mesma metodologia tradicional de exposicdo de conteudos, mas de
maneira mais atrativa. A midia-educacdo avanca neste sentido, ao dar
importancia aos principios éticos, estéticos e educativos das tecnologias
como ferramenta pedagdgica, além do contedo, que compreende a ndo
neutralidade dos meios enquanto busca formas alternativas de ser
protagonista e autor através desses novos recursos.

A perspectiva da motivacdo se manteve também com o outro
grupo, observada através do questionario que os licenciandos
responderam sobre a questdo das vantagens para o uso das TDIC no
ensino de Fisica. Os estudantes que responderam*’ informaram:

[...] consegui mostrar coisas aos alunos que seriam impossiveis
em uma aula tradicional quadro e giz (Excerto de entrevista,
L8).

[...] sem duvida, a praticidade de levar o aluno a visualizar a
situacdo problema (ex. transformac@es de energia via desenhos
animados) com seus sentidos além de sua imaginagdo,
facilitando a discusséo dos conceitos envolvidos no topico
apresentado (Registro em questionario, L6).

Ja sobre as desvantagens do uso das TDIC para ensinar Fisica,
apenas um (1) dos oito (8) licenciandos apontou que “[...] ndo podemos
depender da internet, pois sempre pode ter algum problema” (Registro
em questionario, L2). Portando, observam que, dada a realidade das
escolas em que trabalham (e da maioria do Brasil), é necessario, antes de
propor qualquer atividade com simulagBes e animagdes, pensar na
utilizacio de softwares que nio dependam da conexdo com internet. E
preciso lembrar que para isso, claro, os computadores da escola devem
ter como condicao bésica para o funcionamento de determinado sistema
operacional (WindowsXP, Windows7, Linux, etc.) e um software
especifico (Java, Flash, etc.).

Tudo isso sugere um bom planejamento, uma organiza¢do das
acoes (MORETTO, 2007) com a consciéncia de que qualquer atividade,

7 Trés dos licenciandos ndo responderam esta quest&o, e isso se deve ao fato de ndo terem
utilizado as tecnologias para ensinar fisica no periodo de estagio, conforme descrito no perfil
destes participantes.
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para atingir sucesso, necessita ser planejada, pois isso de certa forma
acaba garantindo os resultados. E sendo a educagdo uma atividade
sistematica, uma organizacdo da situacdo de aprendizagem, ela
necessita, evidentemente, de planejamento e do entendimento de que
ndo se pode improvisar a educacdo, seja qual for o seu nivel
(SCHMITZ, 2000).

Ademais, com base no exposto, defendo que todo bom
planejamento sempre tem um “plano B”, ou seja, outra acdo pedagdgica
que deve estar presente no planejamento de forma a atingir o objetivo
proposto para determinada aula. Quando o professor planeja, ele
consegue visualizar as dificuldades que pode encontrar, pois reconhece a
realidade da comunidade escolar na qual estd inserido, sendo assim,
planeja de acordo com as suas possibilidades de realizacao.

6.2 OS CONHECIMENTOS QUE PROFESSORES EGRESSOS E
LICENCIANDOS POSSUEM A RESPEITO DO USO DAS TDIC: DE
ONDE ADVEM?

O terceiro bloco de perguntas da entrevista com os professores foi
a respeito da insercdo de TDIC na pratica. Levantei a questdo do
conhecimento técnico, de saber usar as ferramentas e recursos
tecnologicos disponiveis, e os professores demonstraram ter bom
dominio, ja que relatam a producdo de blogs, infograficos e o uso de
simuladores. Ja a questdo do conhecimento metodol6gico da tecnologia,
gue compreende o saber utilizar as TDIC para seus objetivos de ensino,
pode ser visualizada no discurso dos professores que fazem uso das
simulagBes para resolver um problema no ensino de Fisica, como
relatado anteriormente. O intuito era saber de onde advém os
conhecimentos que possuem a respeito do uso pedagdégico das TDIC
para o ensino de Fisica.

Um aspecto presente na fala dos professores revela que esse
conhecimento foi adquirido por meio de algumas disciplinas na
graduacdo, as quais os sensibilizaram para o uso das TDIC.

[A disciplina de Metodologia do Ensino de Fisica] teve um papel
importantissimo que foi acima de tudo de despertar o interesse,
né, pra isso e atentar pro potencial das tecnologias (Excerto de
entrevista, P2).

Metodologia do Ensino de Fisica, onde tinhamos que bolar,
pegar um conhecimento de fisica, e bolar algum site, alguma
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coisa que trabalhasse aquele conhecimento de fisica. A partir de
la dava para explorar alguma coisa desta parte de tecnologia.
Porque eu tive que aprender alguma coisa de editor de internet.
(Excerto de entrevista, P3).

Fui sensibilizado na formacdo inicial, mas assim, eu fui
sensibilizado numa disciplina, Didatica Geral. (Excerto de
entrevista, P4).

Essa constatacdo dos conhecimentos terem sido adquiridos em

uma Unica
licenciandos:

disciplina também pode ser visualizada na fala dos

Nas matérias de computacdo e na de metodologia de ensino.
(Registro em questionario, L1).

Os conhecimentos especificos. Nas disciplinas de metodologia,
praticas e estagios. (Registro em questionario, L2).

Em metodologia do ensino de FSC aprendemos a usar Varios
recursos tecnoldgicos, como aplicativos, simuladores, prezi,
etc... (Registro em questionario, L3).

Conhecimento do conteldo, nas fisicas béasicas e relacionando
com a tecnologia na disciplina de metodologia para o ensino de
fisica. Acredito que s6 com a disciplina nao é possivel adquirir
estes conhecimentos, é preciso que o professor tenha um contato
“pessoal” para o domind-lo melhor. (Registro em questionario,
L4).

O curso de licenciatura possibilitou uma solida formacéo em
termos de contelidos de fisica bem como nos foram apresentados
muitas ideias, sites, simuladores e outras ferramentas de
informatica. (Registro em questionario, L5).

Adquiri boa parte dos conhecimentos que tenho, mais no sentido
de aplicacdes que no do uso destas tecnologias. Porém, os
momentos e disciplinas ndo me recordo. (Registro em
questionario, L6).

Tive a disciplina de fisica computacional em que aprendemos a
fazer algumas simulagdes, a disciplina de metodologia de ensino
que foi discutido alguma coisa, mas sinceramente tem muito se
falado nas TDIC, mas pouco praticado, ou seja, falta discutir os
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processos pedagdgicos na graduacdo. (Registro em questionario,
L7).

Acredito que os conhecimentos especificos das disciplinas foram
importantes. As aulas de metodologia e estagio foram
importantes. (Registro em questionério, L8).

Outra questdo que aparece diz respeito a chamada busca
solitdria. Ressaltada por P2 quando afirma que “[...] do meu assim,
comprometimento com o ensino de fisica. [...] sempre fui buscar,
sempre fui nos eventos, eu sempre fui em palestras.” (excerto de
entrevista, P2). Sacristan (1995) compreende que a experiéncia cultural
do professor é determinante, pois acredita que educar e ensinar é
permitir um contato com a cultura, na acep¢do mais geral do termo. O
autor refor¢a que o “[...] ensino é uma pratica social, ndo s6 porque se
concretiza na interacdo entre professores e estudantes, mas também
porque estes atores refletem a cultura e contextos sociais a que
pertencem.” (SACRISTAN, 1995, p. 66).

Outros professores enfatizam a pratica na EaD como
oportunidade de aprendizado das possibilidades pedagdgicas das TDIC:

A tutoria me abriu um campo de visdo sobre as tecnologias que
eu ndo tinha. Aprendi sobre as tecnologias muito mais quando
eu era tutora. Quando eu entrei na tutoria, eu ndo sabia nem
mexer no moodle [...] a partir dali, quando eu fui obrigada e a
fazer parte do meu dia a dia. Eu comecei a entrar um pouco no
mundo das redes e 0 que as redes tinham de disponivel. A tutoria
me abriu um campo de visdo das tecnologias que eu ndo tinha.
(Excerto de entrevista, P3).

No ultimo ano do mestrado fui trabalhar como tutor, e dai, isso
sim, essa preocupacdo em interagir com alguém que, que ta
longe né, pra trabalhar contetdos, trabalhar conceitos e pensar
em tecnologias que pudesse dar conta de uma interacdo
semelhante aquela que eu tinha com meus alunos em sala de
aula [...] assim fez com que eu olhasse com mais importancia e
desse mais valor pras tecnologias porque dai eu comecei. P6 o
aluno ta la longe né, entdo né, como né, como que eu posso
interagir com ele o que que eu posso utilizar pra interagir com
esse aluno. Dai eu comecei a perceber algumas propostas,
algumas atividades, né, que dava certo [...] entdo, eu comecei a,
a, assim, a sofisticar o uso, a fazer um outro olhar assim mais
atencioso (Excerto de entrevista, P2).
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Assim, os saberes oriundos da experiéncia de seu trabalho
constituem o alicerce da prética e da competéncia profissional, haja vista
gue essa experiéncia é, para o professor, a condi¢do para a aquisicdo e
producdo de seus préprios saberes profissionais (TARDIF, 2002). Sobre
a experiéncia na modalidade de ensino a distancia como possibilidade de
formacao, Pretto e Riccio (2010, p. 165) afirmam que:

Pensar na experiéncia da docéncia online como
formagéo condiz com a perspectiva cibercultural
que estamos adotando. A imersdo na rede, com a

apropriacdo dos recursos tecnoldgicos digitais de
comunicagdo, € parte tanto dos processos de
aprendizagem como dos de formagdo. Eles
possibilitam, em tese, a construcdo de caminhos
individuais e também coletivos de formagdo. A
atuacdo na docéncia online leva o professor,
inevitavelmente, a adentrar neste mundo virtual,
repleto de possibilidades, que lhe possibilita o
contato com outras vozes, outras reflexdes, outras
virtualizacbes e realidades. Além disso, essas
virtualizagBes no ciberespago tém sido percebidas
como potencializadoras do pensamento critico e
da autonomia, ja que ndo trazem (somente) ideias
massificadoras produzidas e controladas por
emissores centrais, mas sim uma diversidade de
ideais, pensamentos, falas, olhares e reflexdes.
Desta forma, docentes e alunos deixam de ser
meros consumidores de informacdes e passam a
contribuir para o mar de vozes que é o
ciberespaco, reconhecendo-se como autores.
Articula-se, a partir disso, um movimento de
didlogo entre a prética de cada um e as reflexdes
tedricas advindas da literatura sobre educagdo,
cibercultura e a docéncia online propriamente
dita. Com isso, a prdpria pratica pedagogica passa
a ser objeto de critica, traduzindo-se em formacéo.

A troca de experiéncias com o0s colegas de estudo na pos-
graduacdo, a formacédo continuada, também é destacada como sendo
importantissima no olhar do professor para as tecnologias em sua préatica
pedagdgica. Os professores afirmam que:
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Quando eu vim pro mestrado dai o, acho que no segundo
semestre teve a disciplina educacdo mediada por tecnologia, dai
eu consegui conversando com outras pessoas né com diferentes,
que faziam diferentes usos assim diferentes relatos de praticas e
dai ali eu consegui sofisticar mais. E quando eu comecei a
trabalhar depois, né, acho que no Gltimo ano do mestrado fui
trabalhar como tutor [...] fez com que eu olhasse com mais
importancia e desse mais valor pras tecnologias porque dai eu
comecei, pd, o aluno ta la longe né entdo né como né, como que
eu posso interagir com ele o que que eu posso utilizar pra
interagir com esse aluno. (Excerto de entrevista, P2).

Conversar com varios mestrandos e doutorandos do PPGECT
no tempo do final da minha graduac@o (Excerto de entrevista,
P4).

Isso significa que boa parte da experiéncia com a pratica de
integracdo das TDIC adquiridas e incorporadas pelos professores ndo
esteve na formacdo inicial, mas sim na formagdo continuada desses
professores, nas suas préprias experiéncias, errando e acertando,
buscando e arriscando novas formas de inovacdo na sua préatica
pedagdgica, e na troca de experiéncias com o0s colegas de pos-
graduac@o. Como informa P1, a formacéo inicial

[...] contribuiu muito pouco, o curso ainda € um curso que forma
é, forma fisicos para dar aula ndo forma o educador [...]. O que
contribuiu foi o meu olhar critico sempre, pra isso, sempre, pra
essa insatisfaco com essa formacao. (Excerto de entrevista, P1).

Essa fala aponta a formacao inicial de fisica como insuficiente no
gue tange ao uso das TDIC para o ensino de Fisica, confirmando a
minha andlise dos documentos que regem esse curso, apontada na
terceira secdo deste trabalho.

As questles trazidas pelos professores também confirmam que o
seu saber esta relacionado a identidade de cada um, a sua experiéncia de
vida e a sua histéria profissional, suas relagdes com os alunos em sala de
aula e com outros atores escolares (TARDIF, 2002). Isso indica que as
praticas dos professores formadores de ciéncias ainda estdo muito
marcadas pelas metodologias tradicionais, centradas no contetdo
(CRUZ; BAZZO, 2006; DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2002). E € preciso ter o entendimento de que “[...] qualquer melhoria ou
inovacgdo passa necessariamente pela formacdo de professores, pois eles
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formam um grupo prioritirio e importantissimo nos sistemas
educacionais” (BELLONI, 2010, p. 87).

O papel da formacdo de professores, nesse sentido, ndo é
isentado, haja vista que todos os professores egressos participantes da
pesquisa acreditam que questbes como formas de abordagem e
possibilidades pedagdgicas das TDIC para o ensino de Fisica devem ser
trabalhadas e problematizadas na formagéo inicial, “[...] porque dai o
professor se sente mais seguro [...]” (excerto de entrevista, P2). Mas,
segundo o professor P2, ndo adianta

[...] falar assim: & vocé pode usar as tecnologias
utilizando o Facebook, o Twitter, vocé pode fazer
isso aquilo né, o blog, as ferramentas de escrita
colaborativa, né, o Google Docs, poderia falar
sobre isso assim, que eu utilizo e sei que tem um
potencial. Mas assim, de nada adianta falar sobre
isso sem fazer uma reflexdo sobre, é, sobre
problemas que eles enfrentam no dia a dia, sobre
a realidade deles, né, pra que eles percebam a
partir desses problemas como que a tecnologia
contribui para o enfrentamento dos mesmos
(Excerto de entrevista, P2).

Mesmo os professores ressaltando a importancia de algumas
disciplinas durante a sua trajetoria académica, as quais trataram das
possibilidades pedagdgicas das TDIC, essas disciplinas nédo
conseguiram abarcar o contexto pedagdgico da importancia das TDIC
para o ensino de Fisica. Afinal, como visto anteriormente, os professores
ressaltaram que 0s conhecimentos que eles possuem a respeito das
TDIC advém, em boa parte, de suas buscas solitarias e da troca de
experiéncias com outros profissionais, envolvidos com o processo de
ensino-aprendizagem, da formacdo continuada e pela pratica na
modalidade de ensino a distdncia. Isso significa que, mesmo
considerando que o futuro professor também se constitui através das
suas relagfes “[...] mediadas pelo trabalho, que Ihes fornece principios
para enfrentar e solucionar situa¢6es cotidianas” (TARDIF, 2002, p. 17),
essa pesquisa reafirma o pressuposto, apontado por Belloni (2006), da
importancia de as discussdes sobre dimensdo tecnoldgica permearem
todas as disciplinas e contetdos dos cursos que formam professores, o
que ainda é um desafio para o curriculo do curso pesquisado.
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7 ELEMENTOS IMPORTANTES NA FORMACAO DE
PROFESSORES PARA UMA PRATICA PEDAGOGICA COM
TDIC NO ENSINO DE FISICA

[...] aminha questdo n&o € acabar com a escola, é
mudéa-la completamente, é radicalmente fazer que
nasca dela, de um corpo que ndo mais
corresponde a verdade tecnolégica do mundo, um
novo ser tdo atual quanto a tecnologia. Eu
continuo lutando no sentido de por a escola a
altura do seu tempo. E por a escola a altura do seu
tempo ndo é soterra-la, sepultd-la, mas é refazé-la.
(FREIRE, 1996b).

A metodologia utilizada para a analise das entrevistas e
questionarios possibilita ndo so6 categorizar as falas dos professores, mas
buscar entender por meio das falas a perspectiva de cada sujeito
entrevistado. Neste momento, busquei trazer a questdo principal que
norteou este estudo: quais os elementos importantes para a formacao de
professores, no que tange as acdes pedagdgicas que devem permear o
curso de licenciatura em fisica para que os futuros professores, 0s
licenciandos, possam utilizar as TDIC na sua pratica pedagégica.

Gostaria de lembrar que, quando falo em usar as tecnologias para
ensinar Fisica, enfatizo também que na entrada das TDIC nos processos
educativos é sempre possivel fazer a mesma velha educacdo de maneira
mais performatica (BELLONI, 2006). Ela poderia ser exemplificada,
hoje, com o uso predominante de apresentacbes em PowerPoint ou
Impress'® para mostrar contetidos que os alunos podem ler em livros ou
até mesmo na internet; o uso de ambientes virtuais de aprendizagem
como repositorios de contetdo, sem a reflexdo necessaria em prol de
ressignificar as metodologias pedagdgicas com vistas a formacao para a
reflexdo, e ndo para o consumo de contelldos, como apontei
anteriormente. Nesse sentindo, destaco a seguir 0s elementos
importantes na formacao de professores para uma pratica pedagdgica
com TDIC no ensino de Fisica que surgiram a partir da pesquisa.

Uma das primeiras propostas que surgem diz respeito a pratica
pedagdégica com tecnologias presente no curso de formagdo. Ou seja,

'8 powerPoint e Impress sdo softwares que permitem a criagdo de materiais que podem ser
apresentados por meio de um projetor. A diferenga é que o PowerPoint é um software pago e
o Impress é um software livre.
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qgue a formacdo inicial proporcione aos licenciandos ampliacdo de
momentos de pratica pedagdgica que os incentivem ao uso das
tecnologias no momento de sua atuacdo. Essa pratica durante a
formacdo inicial € significativa porque, durante o processo de pratica
docente que o licenciando esta vivenciando, ele conta com um espaco
Unico de formacao pedagogica. Isto é, um espago de prética e reflexao,
compartilhadas com os colegas, com o professor especialista em ensino
da universidade, com o professor de Fisica da escola e com os alunos, o
que pode trazer reflexBes sobre as dificuldades de ensino. De acordo
com Gesser e Ranghetti (2011, p. 4), “[...] desenvolver habilidades de
pesquisar a propria pratica, confront-la com as producfes tedricas,
redimensionando tanto a pratica em si quanto a teoria, num movimento
dialégico e continuo, no qual se produz a préatica profissional, parece ser
a tbnica para uma formacao profissional consciente.”

Sendo assim, o papel do professor universitario seria, entdo,
escutar o licenciando e fazé-lo pensar em diferentes possiblidades
pedagdgicas com TDIC que o auxiliem no processo de ensino-
aprendizagem, ressaltando que as novas ferramentas oferecem grandes
potencialidades para facilitar o seu proprio trabalho e também o
entendimento e a aprendizagem do aluno. Isso implica que os contelddos
sejam articulados significativamente, tanto no campo teérico quanto no
pratico, em sua proposta de ensino-aprendizagem, e que as discussdes
conceituais visem a operacionalizacdo de tais conceitos, possibilitando
um saber e fazer pedagdgico (FANTIN, 2008).

O elemento da pratica como sendo importante na formacédo de
professores pode ser percebido na da fala de P1, quando afirma:

A pratica € um elemento importante e pode desencadear
mudancas e uma das mudancas é deixar de ser o fisico que é
formado pra dar aula de fisica. [...] N&o t6 negando o contelido
da fisica, muito pelo contrario, e tive esse cuidado comigo.
Enfim, por isso que eu fiz mestrado em fisica tedrica. Mas eu td
dizendo que vocé tem que ter, o cara tem que entrar sabendo que
ele vai ser professor também, tem que ter isso na cabega [...]
Quanto mais cedo tu comegar a pratica melhor é. O ambiente da
sala, o ambiente de sala de aula, 0 ambiente escola, 0 ambiente,
né, é, ele é muito saudavel pra quem ta iniciando [...]. Esta
pratica criaria um grilo necessario na cabega dele [do
licenciando], né, pra ele pensar a proxima etapa do curso.
(Excerto de entrevista, P1).
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Observo que a pratica ja vivenciada nos estagios curriculares
poderia ter maior énfase sobre o potencial das TDIC para o ensino, de
modo que nas disciplinas de estdgio o professor incentivasse,
possibilitasse e proporcionasse discussdes e reflexdo acerca do uso das
TDIC em prol de objetivos pedagdgicos, para, entdo, mostrar aos
licenciandos como usa-las a favor da aprendizagem dos alunos. Isso
implica levar o licenciando a seduzir-se pela potencialidade das
tecnologias, articulando seus propoésitos de ensino aos problemas de
aprendizagem suscitados pelos alunos. Essas abordagem faria com que o
licenciando, na sua préatica futura como professor, por ter vivenciado
esses momentos na sua formacéo, viesse a fazer uso das TDIC para o
ensino de forma mais significativa. Esse fato é ressaltado pelo professor
p2:

No estagio, por exemplo, o professor deveria incentivar [...] uma
discussdo do potencial das tecnologias. Ele [o licenciando] vai
poder depois nas proximas disciplinas, dai mais relacionado
com o ensino de fisica, ele vai poder fazer um uso mais, &,
consciente. Explorar mais o uso, né, porque dai quando ele sai
daqui [da universidade] se ele sai com essa experiéncia de
producdo e utilizagdo ndo tem porque, né, ele ndo utilizar, né?
Porque ele vai perceber la no estagio ja, né. Porque tem todo um
movimento, um, toda uma defesa pra que os alunos utilizem, né,
ja no estagio. (Excerto de entrevista, P2).

Essas acdes no periodo de estadgio também poderiam estender-se
para novas praticas, vivenciadas em cada disciplina do curriculo. Dessa
forma, o licenciando poderia oferecer para o Ensino Médio, por
exemplo, oficinas didaticas e préaticas, usando as TDIC para abordar,
ensinar, praticar, refletir determinado conteldo. Enfim, as ac0es
previstas no PPP do curso de fisica, mas que, pela fala dos participantes
de pesquisa, parecem nao acontecer.

Toda a acdo préatica descrita por alguns professores egressos e
licenciandos seria elaborada juntamente com o0s professores
universitarios — que tém, em tese, um amplo conhecimento
metodoldgico para tornar o ensino de Fisica mais contextualizado —,
professores atuantes no Ensino Médio — pois sabem das necessidades e
da realidade dos seus estudantes — e licenciandos — que se propéem a
aprender e ensinar com TDIC criticamente e criativamente, dando maior
significado ao ensino de Fisica.
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Essa necessidade de entender melhor as possibilidades
pedagoégicas das TDIC pode ser percebida através da fala dos
licenciandos. Vale lembrar que cinco dos licenciandos usaram as TDIC
no estagio, e o restante, mesmo ndo utilizando, considera muito
importante 0 seu uso — mas ndo relatam o motivo pelo qual nédo
utilizaram.

Os futuros professores me fazem compreender que mesmo que
algumas disciplinas tenham possibilitado o entendimento sobre a
importancia das TDIC para o ensino de Fisica, elas ndo sdo suficientes.
E por isso os futuros professores clamam por possibilidades pedagogicas
gue envolvam as TDIC quando respondem a questdo sobre o que ainda
precisam na formacdo inicial para que possam trabalhar com as TDIC
em favor do ensino.

Disciplinas que nos mostrem as opgdes. E ainda como utiliza-las
e inseri-las nos curriculos escolares (Registro em questionério,
L2).

A como entre o conteldo que vamos apresentar saber escolher o
meio que melhor se encaixa (Registro em questionario, L3).

E importante trabalhar com varios tipos de tecnologias, e se
aprofundar um pouco mais em cada. Assim o futuro professor
ter4 uma melhor nogéo das possibilidades que o uso de TDIC os
da (Registro em questionério, L4).

E preciso ajudar os licenciandos a entender que a abordagem e
0 uso desses recursos é 0 ponto chave. Ter em mente que sdo
ferramentas, ndo o objetivo final (Registro em questionario, L5).

Considero que, para a grande maioria, € importante uma
instrumentacéo sobre as TDIC em si (usos possibilidades, uso
dos programas em si) além da aplicacdo (Registro em
questionério, L6).

Indicar quais as possibilidades de uso das tecnologias, onde
estdo as fontes e se possivel como utiliza-las (Registro em
questionario, L8).

Inicialmente sugiro que deveria ter uma disciplina voltada
somente para o uso das TDIC (Registro em questionario, L7).
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A fala desses participantes de pesquisa mostra que, para integrar
as TDIC o ensino de Fisica, eles precisam, além do conhecimento do
contetido de ensino, o que é bem trabalhado licenciatura em questéo,
conseguir desenvolver a compreensao de como tal contetdo e seus tipos
de representacdo podem ser modificados pela aplicacdo de diferentes
tecnologias, de acordo com as necessidades de aprendizagem dos alunos
(HARRIS et al.,, 2009 apud Espindola, 2010 p. 70). Portanto, €
importante que os professores desenvolvam conhecimento sobre quais
tecnologias sdo mais adequadas para o aprendizado de determinados
topicos € como o contetudo “[...] dita e molda as aplicagdes tecnoldgicas
e vice e versa” (KHOELER; MISHRA, 2008 apud Espindola, 2010, p.
68).

Diante da questdo da pratica como sendo um importante elemento
para a formacdo de professores, uma possibilidade bem significativa e
ainda ndo presente nos cursos de licenciatura, diz respeito a pratica, no
ensino a distancia, da “monitoria”, ressaltada por P2.

Entdo, oferecer monitorias ou até mesmo estagio [..] que
fizessem uso, né, desse espaco [Ambiente Virtual de Ensino e
Aprendizagem] percebendo o valor que ele tem, né. Os alunos
[licenciandos] eles ja teriam uma experiéncia com relagdo a essa
utilizagdo e conseguiriam ja sair mais seguros. Assim, né, e ja é
uma experiéncia inicial a partir dai, um conhecimento que ele ja
tem, né, que poderia ser com uma disciplina, né, entdo ja é um
uso mais consciente, né. Entéo j& tém condicGes de refletir sobre
a diferenca que essa utilizacdo provocou na formacdo deles e
isso, acho que isso ajudaria ele pra quanto ele saisse atuar,
comegar como tutor ou ter alguma experiéncia na EAD. (Excerto
de entrevista, P2).

Essa constatacdo sobre a pratica na EaD ser significativa
relaciona-se com o fato de que todos os professores, como mostro na
secdo anterior, afirmam que a trabalhar com a EaD foi fundamental para
gue compreendessem a importancia da insercao das TDIC no ensino de
Fisica. Portanto, merece ser pensada, na formacdo inicial, como
possibilidade de insercdo no campo de estagios.

Outra proposta que aparece com bastante representatividade na
fala dos professores (P2, P3 e P4) é a existéncia de uma Unica
disciplina obrigatéria que abordasse 0 tema e mostrasse aos
licenciandos as possibilidades de inserir as TDIC na pratica educativas,
ou seja, a importancia das tecnologias para cada disciplina.
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[...] uma disciplina que ofereca uma formacéo inicial é ela é
importantissima, assim, s6 que ela ndo da conta [...] ela teria
que ser logo no inicio do curso, ela daria um suporte e
instrumentalizaria o aluno pro uso das tecnologias, assim, pra
algumas tecnologias, trabalhar, por exemplo, trabalhar quem
sabe um software pra construir midias, né, como construir um
blog, é como utilizar € as redes sociais enfim, que trabalhasse as
tecnologias que estdo a disposicdo e mais que tivesse uma
articulacdo depois com outra disciplina de modo que, por
exemplo, &, deveria ter uma conversa entre os professores pra
que depois na metodologia, o professor de metodologia do
ensino de fisica incluisse o uso de tecnologia, alguma atividade
que ele tivesse que dai pensar no ensino de fisica e produzir
alguma tecnologia como foi no meu caso, mas ele ja teria essa
parte mais pratica pra, né, ficaria mais facil pra transitar, né,
um com relac¢do ao dominio do contetdo, aplicagdo, abordagem
do contetdo e a construgdo de uma midia ou a utilizacdo da
tecnologia. (Excerto de entrevista, P2).

Eu néo descartaria a inser¢do de uma disciplina que discutisse o
ensino de fisica com tecnologias. Entende? Ao longo da
graduacao. (Excerto de entrevista, P3).

Vale ressaltar que no momento da entrevista o professor P3

respondeu objetivamente as questdes do roteiro e aprofundou sua
narrativa sobre a importancia de sua atua¢do como tutor para, entéo,
entender cada vez mais e melhor a relevancia das TDIC para uma
pratica contextualizada no ensino de Fisica. Esse fator vai ao encontro
do parecer do MEC (BRASIL, 2001), que afirma que ainda sdo raras as
iniciativas no sentido de garantir que o futuro professor aprenda a usar,
no exercicio da docéncia, as diferentes tecnologias.

Presos as formas tradicionais de interagdo face a
face, na sala de aula real, os cursos de formagao
ainda ndo sabem como preparar professores
que vao exercer 0 magistério nas proximas
duas décadas, quando a mediag&o tecnoldgica vai
ampliar e diversificar as formas de interagir e
compartilhar, em tempos e espagos nunca antes
imaginados. (BRASIL, 2001, p. 25, grifos meus).
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A sugestdo de que a criacdo de uma disciplina deve ser pensada
na formacdo de professores é assim apontada: “[...] como paliativo eu
acho que uma disciplina seria muito importante” (excerto de entrevista,
P4). Conforme aponta Belloni (2010), entretanto, uma disciplina ndo
resolve o problema da apropriacdo das TDIC na pratica dos professores.
Vale ressaltar que durante a entrevista o professor P4, mesmo afirmando
gue uma disciplina seria uma solucdo paliativa para o curso, demonstrou
certo desconforto em apontar as possiveis contribuicbes dessa disciplina.

Afirmativas assim também aparecem na fala dos licenciandos,
guando apontam que consideram importante 0 tema ser trabalhado ao
longo da formacao inicial, para que estivessem aptos a usar as TDIC nas
suas praticas educativas. Os participantes compreendem que as TDIC
podem e devem ter maior importancia no processo de ensino-
aprendizagem de Fisica, e para isso sugerem, como sendo interessantes:

Conhecimentos especificos e também gerais, para o uso do
computador. Disciplinas que nos mostrem as opcdes. E ainda
como utiliza-las e inseri-las nos curriculos escolares (Registro
em questiondrio, L2).

Usos, possibilidades, uso dos programas em si, além da
aplicacao [...] ndo sdo de pleno conhecimento dos graduandos.
Além do conhecimento pleno do funcionamento da tecnologia e
todas suas possibilidades de abordagem e trabalhos, também um
conhecimento pleno do assunto a ser ministrado com este uso
para que haja julgamento preciso das possiveis contribuicdes
das TDIC em cada caso. (Registro em questionario, L6).

[...] entre 0 conteldo que vamos apresentar saber escolher o
meio que melhor se encaixa. Conhecimentos em computagao.
(Registro em questionario, L3).

A fala dos licenciandos salienta a dificuldade técnica que tém em
usar 0s recursos, a inseguranga que sentem e como gostariam que isso
fosse trabalhado no curso. Mas é bom reforgar que as politicas nacionais
entendem que as TDIC sdo apenas um instrumento, quando de fato elas
constituem um novo contexto cultural, a cibercultura. Assim, é
importante destacar que a disciplina instrumental, que muitos apontam
ser necessaria, deve ser o ponto de partida para outras disciplinas
promoverem mais — 0 uso pedagodgico das tecnologias, ou seja, a
integracdo das TDIC através do conhecimento pedagdgico, tecnoldgico
e de conteildo. Como ja dito, o uso de tecnologias deve ser orientado por
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problemas de ensino de conteddos especificos das areas de
conhecimento, pois s6 assim a apropriacdo de TDIC serd critica e
criativa (ESPINDOLA, 2010).

Percebe-se também na fala desses licenciandos a importancia do
conteddo disciplinar. Conforme apontam, é preciso:

Conhecer muito bem o conteddo disciplinar que esta se
ensinando e conhecer melhor ainda as tecnologias, saber como
usar blogs, simuladores, etc... (Registro em questionario, L8).

E preciso conhecer fisica para néo se perder ou distrair ao usar
tais tecnologias. Elas sdo um recurso ndo o foco. Os
conhecimentos essenciais de informéatica sdo imprescindiveis e
conhecimento de fisica possibilita detectar possiveis erros
existentes nos videos, simuladores etc... (Registro em
questiondrio, L5).

Ha que se ressaltar que, ao integrar as tecnologias, 0s professores
tém de desenvolver, além do seu contetdo de ensino, um profundo
entendimento sobre a maneira como tal contelido e seus tipos de
representacdo podem ser modificados pela aplicacdo de diferentes
tecnologias. Portanto, é relevante encontrar formas produtivas e viaveis
de integrar as tecnologias no processo de ensino-aprendizagem
(PONTE, 2000). E os sujeitos da pesquisa apontaram, como exposto,
gue seria interessante que tivessem esta experiéncia levada a cabo pelos
seus professores (de conteldo especifico de Fisica) durante sua
formacdo inicial, isto é, que aprendessem pelo exemplo de seus
professores nos cursos de licenciatura a como ensinar Fisica com TDIC.

Outra proposta, também abordada por um dos professores
entrevistados, diz respeito a ideia de que seria interessante haver uma
disciplina que instrumentalizasse o licenciando para o uso das
TDIC, pois ela permitiria uma possibilidade de autoria por parte desse
estudante universitario. Sobre essa questdo, o professor P2 afirma que:

Ela [a disciplina] teria que ser logo no inicio do curso, ela daria
um suporte e instrumentalizaria o aluno para o uso das
tecnologias [...] trabalhar, por exemplo, trabalhar quem sabe,
um software diferente, pra construir midias, né. Como construir
um blog, como utilizar as redes sociais. Enfim, que trabalhasse
as tecnologias que estdo a disposi¢do, mas que tivesse uma
articulacdo depois com outra disciplina. De modo que, por
exemplo, deveria ter uma conversa entre os professores pra que
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depois na metodologia, o professor de metodologia do ensino de
fisica incluisse o uso de tecnologia, alguma atividade que ele
tivesse, e ai, pensar no ensino de fisica e produzir alguma
tecnologia como foi no meu caso [referindo-se & disciplina de
Metodologia para o Ensino de Fisica, que cursou na graduagdo e
que lhe possibilitou a produ¢do de uma midia para ensinar
Fisica]. Mas ele ja teria essa parte mais pratica pra, né, ficaria
mais facil pra transitar, né, um com relacdo ao dominio do
conteudo, aplicagdo, abordagem do contedido e a construgao de
uma midia e a utilizacdo da tecnologia. (Excerto de entrevista,
P2).

Esse ponto pode ser identificado também na fala de um dos
licenciandos, que ressalta firmemente a questdo do uso técnico dessas
ferramentas, afirmando: “Tem que fucar na internet, aprender a usar
corretamente ferramenta de pesquisa” (registro em questionario, L1).
Trata-se de questdo bem importante para nossa reflexdo, pois suscita a
reflexdo sobre a importancia de se ter o licenciando como produtor de
midias para fins pedagogicos, ou seja, a experiéncia e a autoria como
condicdo de aprendizagem e formacdo (FANTIN, 2012).

Outra proposta diz respeito ao olhar do professor formador,
gue ministra as disciplinas no curso de formacao inicial. Ou seja, 0
professor universitario poderia fazer de sua pratica um momento que
também possibilitasse aos estudantes licenciandos aprenderem com as
TDIC. Nesse sentido, Borges (2006) faz uma ressalva explicando que os
professores do ensino universitario do curso de fisica costumam
apresentar muita resisténcia em atualizar os métodos de ensino e em
realizar leituras da literatura pedagégica. Com efeito, isso pode ser
constatado quando os professores ressaltam, conforme apresentei na
secdo anterior, que o curso de licenciatura ainda preocupa-se em formar
fisicos e ndo professores de fisica — dado presente na fala dos
professores P1 e P3. Nesse sentido, é imprescindivel atentar para as
contribuicBes de Almeida e Silva (2011) e Mishra e Khoeler (2006 apud
ESPINDOLA, 2010), quando enfatizam a inter-relacdo das diferentes
dimensfes envolvidas com o uso pedagégico das TDIC. Acredito,
portanto, que os professores que optam por um perfil baseado na
transmissdo de informagdo e conteudo, ainda que produzam &timos
cursos, tendem a atrair a desmotivagdo e resumir a aprendizagem aos
aspectos tedricos, que se evidenciam incapazes de dar conta da relagéo
teoria/pratica do mundo contemporaneo (MORAN, 2003).
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Além disso, os professores entrevistados acrescentam que o
professor formador ndo precisa conhecer exatamente todos os detalhes
do uso das tecnologias, pois ele pode pedir auxilio e fazer parceria de
um técnico da &rea. Ele precisa, sim, entender como utiliza-las para
ensinar Fisica, ou seja, como tais tecnologias podem ser inseridas na
pratica para resolver determinado problema de ensino (demandados pelo
professor) e de aprendizagem (demandado pelo aluno). Sobre essa
questdo, é interessante ler as falas dos professores P3 e P2, quando
afirmam:

Seria que, por exemplo, na disciplina la quando a gente tem, no
inicio da graduacdo [...]. S6 para tu ter uma ideia. E ter este
olhar de conhecimento também da tecnologia, deste professor
que ministra [a disciplina], 1a no inicio da graduacdo ta
entendo? Quando a gente chega na universidade [...], a gente
encontra aquele modelo mais tradicional possivel de contetdo. E
nenhuma tecnologia exceto quadro e o giz. Entdo, eu acho que se
essas praticas com tecnologias permeassem estas disciplinas
inclusive de fisica, que € mais da nossa area de ensino. Ajudaria
bastante. [..] se, os formadores desses licenciandos,
conseguissem inserir na sua pratica pedaglgica recursos
animacOes slides videos que ajudassem o aluno a se
familiarizando com os recursos tecnoldgicos disponiveis, por
exemplo, assim 6: igual os experimentos de fisica. Estdo muito
presentes nestas disciplinas mesmo que teoricamente. (Excerto
de entrevista, P3).

Agora, pros professores que ja tdo nas universidades que j& sdo
formadores de professores, acho que também teria que ter
alguma iniciativa pra que eles percebessem e pudessem ser
multiplicadores, né [do uso das TDIC para educagao]. (Excerto
de entrevista, P2).

Todas essas falas consideram que é preciso vivenciar projetos
pedagogicos com TDIC durante a formacdo inicial, que os professores
universitarios proporcionem momentos de reflexdo e préatica pedagogica
gue possibilitem o uso das diferentes tecnologias e focalizem a
importancia destas para o ensino-aprendizagem de Fisica. Isso leva a
entender que a formacdo inicial estd deixando de proporcionar aos
estudantes momentos em que possam visualizar outras possibilidades
pedagdgicas que as TDIC podem ter para o ensino de Fisica,
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provavelmente pelo motivo apontado pelos professores durante as
entrevistas:

A formagdo inicial deveria contemplar essa instrumentalizagdo
técnica de forma mais efetiva, ndo s6 algumas passadas assim,
em algumas disciplinas. Mas deveria ser uma responsabilidade
do professor. Mas o que acontece, em algumas situacfes, o
proprio professor [universitario] ndo utiliza e ele ainda nao
percebe assim, né. E vé a tecnologia como um trabalho a mais,
né, porque de fato acho que quando o professor ele néo utiliza,
né, todo o discurso ele fica muito demagogo. (Excerto de
entrevista, P2).

[o professor universitario acredita que] ou ele [o futuro professor,
ainda licenciando] sabe dar uma aula de fisica ou ele fica
buscando uma animag&o na internet para preencher o tempo. Eu
acho que isso tem bastante no curso de fisica. Eles [os
professores universitarios] acham que, as vezes, a discussdo, o
debate é para matar tempo. E, que aquilo ndo forma e ndo ajuda
na construgdo ou na compreensdo dos conhecimentos fisicos.
Entdo isso influencia bastante. (Excerto de entrevista, P3).

Nesse contexto, percebe-se que a formacdo de professores de
Fisica, mesmo havendo a Metodologia para o Ensino de Fisica —
apontada tanto pelos professores egressos quanto pelos licenciandos
como importante para que comecassem a pensar a inser¢éo das TDIC no
ensino de Fisica —, ndo consegue articular suas acbes formativas pela
inter-relacdo das diferentes dimensGes envolvidas com o0 uso
pedag6gicos das TDIC na formagdo de professores (ALMEIDA;
SILVA, 2011).

Isso me leva a pensar que uma disciplina ndo resolvera o
problema da entrada das TDIC em todos os niveis de ensino, como
reforga a abordagem defendida neste texto, a midia-educagéo. E preciso
gue a midia-educacdo faca parte de todas as disciplinas na formacdo de
professor, de modo que cada disciplina possa abordar de que forma as
TDIC auxiliam, ou ndo, o ensino de determinado contetdo.

E relevante citar que todo saber, neste caso o uso pedagégico das
TDIC, adquirido pelos professores implica em um processo de
aprendizagem e de formagéo, e quanto mais desenvolvido, formalizado
e sistematizado, como acontece com as ciéncias e o0s saberes
contemporaneos, mais longo e complexo se torna o processo de
aprendizagem. Este, por sua vez, exige formalizagdo e sistematizacédo
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adequadas, integradas a processos de formacdo institucionalizados
coordenados por agentes educacionais (TARDIF, 2002).

Percebo que uma formac&o inicial que caminhe para uma pratica
pedagdgica significativa, critica, criativa e contextualizada para a
educacdo contemporanea, precisa que o olhar do professor formador
compreenda a importancia de se pensar a inter-relacdo das diferentes
dimensdes envolvidas - Critica humanizadora, Tecnoldgica,
Pedag6gica e Didatica — com o uso pedagdgico das TDIC na formagdo
de professores (ALMEIDA,; SILVA, 2011). Em se tratando da dimenséo
Tecnol6gica, quando o professor domina as tecnologias e suas
linguagens, explorando seus recursos e funcionalidades, bem como as
possibilidades de interagir por meio destes, ele tem autonomia para
desenvolver atividades pedagdgicas que incorporem as TDIC. Pois de
nada adianta que os documentos oficiais, como o PPP do curso e o
DCN, afirmem a importancia das TDIC na formacdo de professores se
0s professores, que tém a responsabilidade de fazer com que os escritos
se tornem agdes praticas, ndo compartilharem dessa opiniéo.

Ademais, a formacao de professores tem mais um grande desafio
na atualidade, que diz respeito as novas geracoes, jovens que podem vir
a ser professores de Fisica. Como afirma o professor P3, “[...] com
certeza [as novas geracgOes] ja vém ao mundo inserido de tecnologias,
elas ttm um pouco mais que eu tive”; oU Seja, as novas geracOes
reconhecem as especificidades de cada tecnologia e se adaptam a elas
com muita facilidade, pois s@o tecnicamente bem ‘“alfabetizados”. O
mesmo professor, no entanto, faz a ressalva: “Mas ainda ndo tém bem
isso articulado na vida profissional. Assim, na vida do professor de
fisica, por exemplo” (excerto de entrevista, P3).

Nesse sentido, as geracfes advindas da era das tecnologias
digitais que venham a cursar a licenciatura atual, que continua a oferecer
uma educagao descontextualizada do mundo contemporaneo, a ensinar o
futuro professor a ensinar sem TDIC, certamente terdo de entender o
potencial pedagdgico das TDIC pela “busca solitaria”. E ndo deveria ser
assim, pois o curso de formagéo de professores se constitui como espago
de possibilidades de articular acdes formativas, proporcionando aos
futuros licenciandos, da nova geracdo, possibilidades pedagogicas de
inserir as TDIC no ensino de Fisica. Essa concepcdo é compartilhada
por Prensky (2011), quando afirma que muitos acreditam que a
pedagogia sofrera modificacbes assim que os nativos digitais se
tornarem professores; porém, segundo o autor, ha pressGes na formacao
de professores for¢ando os professores novos a adotar métodos antigos.
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Essas pressdes podem ser contempladas tanto na fala dos
licenciandos, quando apontam como urgente perceber o potencial
pedagégico das TDIC, quanto dos professores egressos, gquando
afirmam que os professores do curso de fisica ainda utilizam métodos
tradicionais para ensinar. Prensky (2011) destaca como importante
caminho para a mudanca dessa pratica, para as necessidades do século
XXI, a formagdo dos novos professores. E importante para a mudanca
nas formas de ensinar e, consequentemente, para as novas formas de
ensinar com a tecnologia.

Em sintese, as agdes pretendidas que podem contribuir para a
formagco inicial de professores de Fisica para o uso das TDIC de forma
critica e criativa na pratica docente dos futuros professores referem-se:

a) a vivéncia de projetos pedagdgicos com tecnologias — isso
envolve a importancia do olhar de cada professor formador,
consequentemente de cada disciplina durante todo o curso;
esses professores proporcionariam reflexdes e discussdes
sobre o pensar nas potencialidades das tecnologias serem
abordadas para o ensino em cada disciplina;

b) & prética pedagdgica com tecnologias — ampliacdo de
momentos de pratica pedagdgica que incentivem o licenciado
para 0 uso das tecnologias no momento de sua atuagdo; essas
acOes podem estar nas disciplinas de estagio, que poderiam
incentivar os licenciandos ao uso das TDIC e a reflexdes
acerca disso no contexto do seu trabalho, durante a realizacdo
do estagio;

¢) a ampliacao do campo de estagio na EaD — isso implica que
0s estagios sejam realizados também na modalidade de ensino
a distancia, como monitoria por exemplo;

d) a uma disciplina técnica com abordagem pedagdgica — o
que sugere uma disciplina especifica que ensine aos
licenciandos o dominio técnico das varias possibilidades de
abordagens pedagdgicas com TDIC; uma disciplina que
provocaria e criaria possibilidades de autoria para esse
estudante universitario, em que este fosse defrontado, por
exemplo, com a possibilidade de criar a sua prépria tecnologia
para ensinar Fisica.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Durante o0 desenvolvimento desta pesquisa, elaborei
guestionamentos em torno da ideia de uma formacdo inicial de
professores para 0 uso pedagogico das TDIC. Para responder a esses
guestionamentos, optei por uma pesquisa de abordagem qualitativa,
baseada no estudo de caso, a partir da qual obtive os depoimentos de
professores egressos, atuantes no Ensino Médio e na EaD, e
licenciandos do curso de Licenciatura em Fisica (presencial) oferecido
pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

A opcdo por esse curso como recorte para o de campo de
pesquisa do estudo € justificado por dados de pesquisa (LAPA et al.
2010) que evidenciaram que os professores formados por essa
licenciatura ndo contaram com uma formag&o anterior para atuar com as
tecnologias. Além disso, recentes pesquisas (MENEGOTTO; ROCHA
FILHO, 2008; MORAES, 2009; PEREIRA et al., 2007) mostram a
pratica do professor de Fisica sem uso de tecnologias e indicam que a
resisténcia dos alunos em relagdo ao ensino de Fisica advém de uma
pratica educativa descontextualizada.

A andlise dos dados provenientes da pesquisa resultou em
algumas evidéncias: i) o uso das TDIC é importante para se trabalhar
com alguns conceitos complexos no ensino de fisica; ii) o contelido a ser
ensinado deve ser, de perfeito dominio do professor que pensa em usar
tecnologia, pois usar as TDIC para ensinar, requer muito conhecimento
do conteido e tempo para planejamento; iii) 0 uso das tecnologias, faz
com que os alunos participem mais ativamente das aulas; iv) 0s
conhecimentos que os professores possuem a respeito das TDIC, sdo
advindos de algumas disciplinas na graduacédo, a sua busca solitaria, a
pratica na EaD e também a troca de experiéncias com os colegas de
estudo na p6s-graduagdo, consequentemente na formacao continuada.

No entanto, considerei que restringir a pesquisa a analise dos
dados relativos ao contexto especifico do curso ndo seria suficiente para
entender de modo satisfatorio suas relagdes. Assim, os resultados desta
pesquisa, referem-se ndo s6 a um curso especifico, mas também ao
contexto no qual se encontra inserido. Devido a isso, faco uma breve
andlise documental das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o
Curso de Fisica, a partir da qual percebo que, em tese, essas diretrizes
compartilham das concepces presentes neste trabalho, ja que, de acordo
com elas, os licenciandos precisam ser formados com énfase no ensino e
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na aprendizagem com tecnologias para que posteriormente sejam
formadores capazes de utilizar as TDIC em sua pratica.

Esse indicativo demonstra a relevancia de se atentar para 0s
elementos que foram apontados pelos professores egressos e licenciados
como sendo importantes para pensar as TDIC na formacdo de
professores. Nessa perspectiva, a formagdo de professores é chamada a
preocupar-se com as inovacdes engendradas pela entrada das TDIC nas
universidades, baseando-se numa concep¢cdo do conhecimento
contemporaneo que supde a construcdo de novos modos de aprender e
ensinar.

Dessa forma, chamo a atencdo para os dados que me permitem
afirmar que os licenciandos consideram que sua formacdo ndo €
suficiente, visdo também destacada pelos professores egressos. Isso
indica que a formac&o inicial deve promover mais acbes formativas que
contemplem o trabalho pedagégico (com TDIC) e ndo sé o conteldo.

Apesar de professores egressos e licenciandos terem apontado
alguns elementos importantes para a sua formacdo inicial para o uso
pedag6gico das TDIC na pratica, a sua formacdo foi significativa para
que fizessem o uso das tecnologias. Faco esta afirmativa, pois ambos
conseguiram através de algumas disciplinas durante a graduacao pensar
as TDIC de forma diferenciada. Isso significa que o curso de certa forma
conseguiu atingir um dos principios da midia educacdo no sentido de
pensar a midia como objeto de estudo, promovendo a autonomia e a
reflexdo critica destes estudantes e como ferramenta pedagdgica, usar as
TDIC em situacbes de aprendizagem, ou seja, sua integracdo nos
processos educacionais. Nesse sentido, 0 curso consegue através de
algumas disciplinas conduzir um processo articulado de mudanga de
mentalidade perante a educacdo com TDIC através de uma mudanca do
curriculo e dos contetidos das disciplinas.

Porém no que tange a midia como meio de expressdo,
estimulando a participacdo ativa dos estudantes e a inclusdo digital, no
sentido de saber operar 0s novos artefatos tecnolégicos para serem
produtores de mensagens midiaticas, ndo consegue avangar muito, haja
visto que tanto professores egressos quanto licenciandos s6 visualizam
as TDIC sedo utilizadas através de simulacGes e animagdes, como novas
maneiras de expor contetdo.

Assim, com relacdo a uma formacao significativa para o uso das
TDIC na préatica pedagdgica do futuro professor, constatei que 0s
professores egressos apontam que para haver uma formacgdo
significativa é preciso que os professores universitarios que ministram
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as disciplinas durante o curso facam o uso das TDIC para ensinar 0s
contetidos de fisica. Afinal, o uso que os professores fazem das TDIC
em sua vida privada ndo é vinculado a sua utilizagdo também na pratica
docente.

No que se refere as acGes formativas que devem estar mais
presentes no curso, os professores egressos compreendem que 0S
momentos de pratica docente durante a sua formacgéo sdo essenciais para
gue os licenciandos possam, através das varias praticas vivenciadas,
perceber as reais necessidades do contexto escolar em que irdo exercer a
docéncia. Fazem uma ressalva explicando que essas praticas com TDIC
necessariamente deveriam ser discutidas, refletidas e pensadas com os
professores formadores, aqueles que poderiam falar, com exceléncia,
das vantagens e possibilidades de se inserir as TDIC na préatica de sua
acdo docente.

Além disso, tanto professores egressos quanto licenciandos
apontam como possibilidade paliativa a importancia de uma disciplina
técnica obrigatéria no curso, com abordagem pedagogica, que
contemple o uso das TDIC para o ensino de Fisica e também que
possibilite ao licenciando a producdo de novas midias pedagégicas.

Contudo, ag¢des significativas e contextualizadas para os futuros
professores de Fisica, no que tange a reflexdes sobre a importancia do
uso pedagogico com as TDIC, ja estdo bem pontuadas nos documentos
gue orientam essa licenciatura. A partir desta pesquisa, porém, sugiro
como encaminhamento a necessidade de acgBes praticas na formagéo
inicial de professores desse curso.

Sendo assim, elenco através da fala dos envolvidos com esta
licenciatura, acBes que podem contribuir para a formagdo inicial de
professores de Fisica para o uso das TDIC na pratica docente dos
futuros professores, as seguintes acbes: i) Vivéncia de projetos
pedag6gicos com tecnologias; ii) Pratica pedagdgica com tecnologias;
iii) Ampliacdo do campo de estagio na EaD; e iv) Uma disciplina
técnica com abordagem pedagdgica.

Esta pesquisa ndo pretende, no entanto, ser definidora de leituras
e opinides sobre a questdo de uma formagdo inicial para o uso
pedagogico das TDIC, pois percebo limitacbes nessa apropriacdo para
contextos diversos, e as especificidades devem ser consideradas. Porém,
este estudo de caso vai iluminar outros casos, que podem ser replicados
a fim de ajudar a compreender outros contextos.

Portanto, ressalto que a relevancia do trabalho realizado no curso
de Licenciatura em Fisica da UFSC esta principalmente no fato de que
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muito se tem falado que os alunos ndo aprendem e ndo gostam da
disciplina de Fisica no Ensino Médio — e quanto a isso apontei algumas
pesquisas nesta dissertacdo —, mas, apesar de muitas pessoas terem
trabalho com essas questdes, mover e mudar realmente € muito dificil.

Acredito que as propostas de mudanca na formacdo de
professores ainda ndo tenham atingido o cerne da questéo, pois, afinal, a
mudanga cultural é a mais demorada mesmo, mas precisa estar em
marcha, estar em processo. Assim, espero ter contribuido para esse
processo de melhoria da formagdo de professores e, consequentemente,
para a educagdo basica, trazendo os elementos que os professores
egressos, com boas praticas, e os licenciandos, atual voz do curso,
apontam como importantes para que a educagdo critica e criativa,
defendida a todo momento neste trabalho, possam acontecer. Afinal,
como afirma Freire (1976, p. 22-23), “[...] se 0 meu compromisso €
realmente com 0 homem concreto, com a causa de sua humanizacéo, de
sua libertacdo, ndo posso por isso mesmo prescindir da ciéncia, nem da
tecnologia, com as quais me vou instrumentando para melhor lutar por
esta causa”.

Por fim, entendo que, para que uma formacao de professores para
a atuacdo mediada pelas TDIC se efetive na préatica, ndo basta apenas
gue os documentos oficiais (PPP e DCN) que regem o curso de
Licenciatura em Fisica promovam a entrada das TDIC, mas sim que as
maiores iniciativas partam dos professores formadores. E preciso pensar
novas formas de fazer educacdo para a contemporaneidade, porém, sem
perder os aspectos histéricos que nos levaram a chegar até aqui.

Como forma de encaminhamentos para estudos futuros, sugiro o
alargamento de discussfes no que concerne ao entendimento sobre o
porqué de a EaD ainda ndo ser uma perspectiva de estagio nos cursos de
licenciatura, mesmo sendo de conhecimento geral que essa modalidade
de ensino é um campo de trabalho para professores.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Pesquisa: Formacdo inicial de professores de Fisica para 0 uso
pedag6gico das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo
(TDIC): a voz dos professores.

(Quando falo, neste questionario, sobre as TDIC, refiro-me ao uso
pedagogico dos recursos tecnolégicos mais atuais, como: videos, blogs e
outras redes sociais, aplicativos moveis, simuladores, jogos de
computador etc.)

QUESTIONARIO
Nome:
Idade:

1° bloco: TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL

1 - Experiéncia profissional no magistério.
() Educacéo Infantil — Tempo de atuacéo:
(' ) Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) — Tempo de atuagao:
(' ) Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) — Tempo de atuagdo:
() Ensino Médio — Tempo de atuacéo:

() Ensino Superior — Tempo de atuacéo:

2 - Vocé ja usou as TDIC durante sua atuagéo profissional?
()Sim ( )Néo
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3 - Voceé usa as TDIC para fins pessoais?
()Sim ( )Né&o

2° bloco: INSERCAO DE TDIC NA PRATICA/ENSINO DE
FISICA COM TDIC

4 - VVocé considera importante a utilizacdo das TDIC no ensino de
Fisica? Por qué?

5 - Vocé se sente preparado(a) para utilizar as TDIC no processo de
ensino-aprendizagem de Fisica?
()sim ( ) ndo

3° bloco: CONHECIMENTOS COM AS TDIC
6 - Que tipos de conhecimentos vocé considera necessarios para exercer

a docéncia com Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagéo
(TDIC)?

7 - Quais desses conhecimentos vocé considera que adquiriu no curso de
Licenciatura? Vocé consegue identificar o momento ou a(s)
disciplina(s)?

8 - Durante o estgio, vocé usou as TDIC na sua pratica? Como?
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9 - Quais foram as vantagens e desvantagens do uso das TDIC na prética
durante o estagio?

4° ploco: ELEMENTOS IMPORTANTES

10 - O que vocé considera importante ser trabalhado ao longo da
formacado inicial de professores para que o graduando possa usar as
tecnologias na pratica educativa?

Agradecemos a colaboracdo e destacamos Nnosso compromisso com o
anonimato dos participantes e a confidencialidade dos dados.

Atenciosamente,

Graziela Gomes Stein Teixeira - Mestranda

Prof. Dr2. Andrea Branddo Lapa - Orientadora
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO - ENTREVISTA

'}
RO

UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa de
mestrado intitulada “Formacgdo de Professores de Fisica para o uso
pedag6gico das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo
(TDIC): a voz dos professores”, que tem como objetivo geral identificar
elementos relevantes para uma apropriacdo critica e criativa do uso
pedag6gico das TDIC na formacao inicial dos professores de Fisica.

Portanto, sera realizada uma entrevista em local, data e horéario
previamente agendados.

N&o é obrigatorio participar da pesquisa e/ou responder a todas as
perguntas. Sua identidade sera preservada. Cada sujeito de pesquisa sera
identificado pelo termo “professor” e pelo nimero sequencial da ordem
em que foi realizada a entrevista.

O instrumento serd aplicado pela mestranda Graziela Gomes
Stein Teixeira e supervisionado por sua orientadora, Professora Dra.
Andrea Branddo Lapa. Vocé poderd se retirar do estudo a qualquer
momento, sem qualquer tipo de constrangimento.

Ressaltamos nosso compromisso com o0 anonimato dos
participantes e confidencialidade dos dados e solicitamos sua
autorizacdo para uso dos dados na finalizagdo da dissertacdo, assim
como na producéo de artigos cientificos.

Agradecemos sua participacdo e colaboragéo.
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Graziela Gomes Stein Teixeira
grazisteintex@gmail.com; (48) 9165-6590
Orientadora: Profé. Dra. Andrea Branddo Lapa

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado(a) sobre os procedimentos da
pesquisa e que recebi de forma clara e objetiva as explicactes
pertinentes ao projeto. Permito que meus dados sejam gravados
em audio (gravador digital) e que sejam utilizados nesta
pesquisa e em artigos posteriores.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO - QUESTIONARIO

P
UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa de
mestrado intitulada “Formacdo de professores para o uso pedagdgico
das Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicagdo (TDIC): a voz
dos professores de Fisica”, que tem como objetivo geral identificar
elementos importantes na formacdo inicial de professores para o uso
pedagdgico das TDIC.

Nao é obrigatorio participar da pesquisa e/ou responder a todas as
perguntas. Sua identidade sera preservada. Cada sujeito de pesquisa sera
identificado pelo nome (Licenciando) e nimero sequencial da ordem em
que for cadastrado o questionério.

O questionario serd aplicado pela mestranda Graziela Gomes
Stein Teixeira e supervisionada por sua orientadora, Professora Dra.
Andrea Branddo Lapa. Vocé poderd se retirar do estudo a qualquer
momento, sem qualquer tipo de constrangimento.

Ressaltamos nosso compromisso com o0 anonimato dos
participantes e confidencialidade dos dados e solicitamos sua
autorizacdo para uso dos dados na finalizagcdo da dissertacdo, assim
como na producdo de artigos cientificos.

Agradecemos sua participacédo e colaboragéo.
Graziela Gomes Stein Teixeira
grazisteintex@gmail.com; (48) 9165-6590
Orientadora: Profé. Dra. Andrea Branddo Lapa
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado(a) sobre os procedimentos da pesquisa e que
recebi de forma clara e objetiva as explicagdes pertinentes ao projeto.
Permito que meus dados sejam gravados em audio (gravador digital) e
que sejam utilizados nesta pesquisa e em artigos posteriores.

Nome:
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APENDICE D - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

ROTEIRO DE ENTREVISTA
1° bloco: TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL

1 - Formagdo continuada - (Especializacdo, Mestrado e
Doutorado/Instituicéo).

2 - Atuagdo no Magistério tempo de atuacéo - (Ensino Superior na EaD
- Ensino Médio/Instituicdo).

2° bloco: INSERCAO DE TDIC NA PRATICA/ENSINO DE
FISICA COM TDIC

1 — Como vocé lida com as Tecnologias Digitais da Informacéo e
Comunicacdo (TDIC) no ensino de fisica?
2 - Vocé encontrou facilidades e dificuldades no exercicio da docéncia
com TDIC? Quais?

3 - Qual a importancia do uso das TDIC no ensino de fisica?
4 - Qual a sua concepcao de Educacao?

3° bloco: CONHECIMENTOS COM AS TDIC
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1 - Pelo que tenho pesquisado os autores falam sobre Conhecimento
Instrumental e Conhecimento Metodoldgico. Vocé acha que esses e
conhecimentos fazem parte de sua pratica? Vocé os considera
importantes? Porque?

2 - Qual a origem desse conhecimento? Vocé identifica onde e quando
adquiriu esses conhecimentos?

3 - De que forma a sua formacdo inicial contribui para que estivesse
apto a atuar com as TDIC?

4° bloco: ELEMENTOS IMPORTANTES
1 - Na sua compreensdo, quais elementos sdo importantes e devem ser

contemplados na formacdo de professores para o uso das TDIC no
ensino de Fisica?
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ANEXO A - PLANO DE ENSINO DA DISCIPLINA MEN 7093 —
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM ENSINO DE FISICA C

'}
RO

UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Curso: Licenciatura em Fisica

Salas - 67/CFM e LANTEC/CED

Pré-Requisitos: MEN 7092 — ESEF B

Carga Horéaria: 108 horas/aulas — 3% e 52 18h 30.2 e Estagio/Horario
Escola

Ementa: Estagio Supervisionado: planejamento, colaboracéo e docéncia
em sala de aula com responsabilidade docente de pelo menos uma
unidade completa de ensino ao longo de um bimestre letivo. Aplicagdo
do projeto(s) de ensino em sala de aula de escola conveniada com
procedimentos metodol6gicos diferenciados: moédulos impressos e
digitais, filmes, kits, paginas web. Atividades conjuntas nas Escolas
Conveniadas e Espacos Culturais com licenciandos de fases anteriores
em seus projetos e pratica docente. Planejamento e Esbogos do Trabalho
de Conclusdo de Curso.

Objetivo Geral

Ao final do curso, os licenciandos deverdo ser capazes de planejar,
selecionar criticamente e aplicar em sala de aula, contelidos e métodos
de Fisica compativeis com as expectativas e 0s niveis cognitivos dos
estudantes do Ensino Médio, de outros niveis de escolaridade, bem
como em espacos ndo formais. Em particular, desenvolver aulas,
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seminarios e oficinas com materiais didaticos diversificados, pautados
por tépicos de fisica basica e aplicada, moderna e contemporanea.

Programa

- Apresentacdo e caracterizacdo da disciplina; discussdo do estagio,
SIARE, escolas campos de estagio disponiveis — limites e
potencialidades; compromissos com a escola, gestores, professor da
turma e horarios.

- DiscussbGes semanais em aula dupla; leitura de textos e artigos;
andamento dos estagios, planejamentos, projecGes e comentérios de
trechos de aulas de estagio, avaliacdo dos procedimentos, critérios,
conteidos e métodos selecionados.

- Assisténcia a aulas; colaboragdo com o professor supervisor da
sala de estagio, assisténcia e colaboracdo em aulas.

- Docéncia efetiva supervisionada no periodo previsto, minimo de
um bimestre: aulas, atividades contraturno, oficinas, plantdo de
davidas.

-Apresentacao e discussao coletiva dos segmentos gravados em video
das aulas de cada um dos estudantes/estagiarios.

- Avaliacdo das unidades sob responsabilidade do estagiario.

- Resumos analiticos de artigos, filmes e paginas de ensino de
fisica/ciéncias.

- Elaboracdo de relatério final na forma de artigo, planejamento e
esboco do TCC a ser elaborado em ESEF D.

Avaliacao

Presenca, assiduidade e participacdo efetiva nos pontos de encontro. (0,
2)

Observacdes de atividades do estagio: aulas, exercicios, demonstracdes,
laboratério, simulac@es. (0,4)

Relatério final (0,4)

Bibliografia

Angotti, J. A. P. e De Bastos, F.P. ESEF — ebook, Curso de Licenciatura
Fisica — EAD, Projeto Prolicen — UFSC, 2010.

. Metodologia e Prética de Ensino de Fisica — FLN,
LANTEC/EAD-FSC, 2009.
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Angotti, J. A. P e Rezende Junior, M. F. Prética de Ensino de Fisica,
LED/UFSC, Floriandpolis, 2001

Carvalho, A.M. P. Prética de Ensino, Sao Paulo, Edusp, 1998
Cunha, M. I. O bom professor e sua pratica. Campinas, Papirus, 1999.
Delizoicov, D. e Angotti, J. A. P - Fisica, S.Paulo, Cortez, 1998.
Delizoicov, D. et al. Ensino de Ciéncias: Fundamentos e Métodos. S.
Paulo, Cortez, 2010

Discovery, Abril e Super Interessante: cole¢do filmes ciéncia e
tecnologia.

Enciclopédia Britannica: videopédia/ciéncias e roteiros impressos.
GREF, Fisica 1, 2 e 3. S.Paulo, EDUSP, 1996.

GREF dos alunos — Leituras de Fisica — disponivel em rede.

Livros textos para o ensino médio, aprovados pelo PNLD.
MEC/Brasil — PCN do Ensino Médio — www.mec.gov.br

Menezes, L. C. Formac&o continuada de professores de ciéncias no
ambito ibero-americano. Sao Paulo, NUPES - Autores Associados,
1996.

Meurieu, P. Aprender... sim, mas como? Porto Alegre, Artmed, 1998.
Santa Catarina, SEE. Proposta curricular: ciéncias/fisica

Periodicos da area de Ensino de Fisicae ECT:

Ciéncia & Ensino -
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino
Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica (UFSC)
http://www.fsc.ufsc.br/ccef/

Ciéncia & Educacdo (UNESP Bauru)
www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/index.php

Ensaio (UFMG) www.cecimig.fae.ufmg.br/ensaio/
Experiéncias em Ensino de Ciéncias (UFRGS)
http://www.if.ufrgs.br/eenci/

Investigaces em Ensino de Ciéncias (UFRGS)
www.if.ufrgs.br/public/ensino/capa.htm

Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ABRAPEC) http://www.fae.ufmg.br/abrapec/revista/index.html
American Journal of Physics http://ajp.aapt.org/

The Physics Teacher http://tpt.aapt.org/

Ensefianza de La Ciencia http://www.oei.es/n14911.htm

Enderecos sugeridos para busca e estudos direcionados:


http://www.mec.gov.br/
http://ajp.aapt.org/
http://tpt.aapt.org/
http://www.oei.es/n14911.htm
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Portais e paginas de educacao e ensino de fisica:

Pion: ligado na fisica (DBF) http://www.pion.sbfisica.org.br/pdc/
Portal do Professor (MEC)
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html

Tdpicos de Ciéncia e Tecnologia Contemporaneas (UFSC)
http://www.ced.ufsc.br/men5185/

Laboratdrio de Pesquisa em Ensino de Fisica da USP -
http://paje.fe.usp.br/estrutura/index _lapef.htm

Ciénciaa Mdo (USP) - http://www.cienciamao.if.usp.br/index.php
Ponto Ciéncia -- http://pontociencia.org.br/

Feira de Ciéncias -- http://www.feiradeciencias.com.br/

Ciéncia Hoje -- http://cienciahoje.uol.com.br/

Fisica Vivencial -- http://www.fisicavivencial.pro.br/

Mundo Fisico -- http://www.mundofisico.joinville.udesc.br/
Fisica— Dia a Dia Educacéo -- http://www.fisica.seed.pr.gov.br/
http://www.capes.gov.br/avaliacao/cadastro-de-discentes/teses-e-
dissertacoes

http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor
http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp
http://www.periodicos.capes.gov.br/

http://rived.mec.qgov.br/

http://www.ppgect.ufsc.br
http://www.ppgect.ufsc.br/alexandriarevista
http://www.sbfisica.org.br/arquivos/PCN _FIS.pdf
http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/media/principal/servicios/servicios
.html

http://www.revoluscience.eu/

Exemplos p/ Busca: PPGECT; Universo Elegante; Molecular
Expressions; Cidade do Atomo; Aventura das Particulas

O Plano inicial pode ser alterado até inicio de outubro/13
FLN, 11/08/2013.
Bom semestre, Angotti.
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