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Resumo

Neste artigo relatamos um estudo que tem como objetivo analisar os
usos que professores de cursos de licenciatura em fisica de uma univer-
sidade publica federal fazem das Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicagdo (TDICs) durante o processo de formacdo inicial. A pes-
quisa é de cardter exploratorio, e a producdo de dados pautada no uso
de documentos e entrevista semiestruturada. Por meio da Andlise Textu-
al Discursiva, quatro categorias emergentes foram identificadas neste
estudo: (i) O lugar das disciplinas de TDIC nos cursos de licenciatura
em Fisica; (ii) Usos das técnicas, (iii) Usos da tecnologia na formagcdo —
relacdo com os processos de formacdo do professor formado; (iv) Que
rede hd nessa formagdo? Os resultados apontam que os usos das TDICs
nos cursos investigados envolvem inventividades que se perfazem por
meio de uma dinamica baseada nas técnicas que necessariamente ndo se
constituem como técnica pura, mas sdo entrelacadas a aspectos tedrico-
metodoldgicos de ensino e aprendizagem, ao processo formativo dese-
nhado para o desenvolvimento da disciplina, ao didlogo estabelecido en-
tre os possiveis contextos educativos para o uso das tecnologias. Além

disso, tencionamos a perspectiva de universalizacdo da rede de interco-

*Digital Information and Communication Technologies in Physics Education teaching courses at a feder-
al public university: “uses” established by professors in the undergraduate programs

* Recebido: junho de 2018.
Aceito: novembro de 2018.

I E-mails: randrade.2009 @ gmail.com; geidecoelho @ gmail.com

888 Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 35, n. 3, p. 888-916, dez. 2018.


http://dx.doi.org/
mailto:randrade.2009@gmail.com

I. Introducao

nexdo, visto que o uso da internet (na dimensdo da construcdo coletiva
de conhecimentos) é limitado tanto na universidade quanto no contexto

da educagdo bdsica.

Palavras-chave: Formacdo Inicial de Professores de Fisica; Tecnologi-
as Digitais de Informagdo e Comunicacdo; Usos das TDICs.

Abstract

This study aims to analyze the uses that professors of undergradu-
ate physics education courses at a Federal Public University make of
Digital Information and Communication Technologies (Digital ICT)
in their teaching. This is an exploratory study and uses documents
and semi-structured interview as sources of data collection. By the
means of the Discursive Textual Analysis four emergent categories were
also identified in this study: (i) The place of Digital ICT subjects in the
Physics Education undergraduate course; (Ii) Uses of techniques; (lii)
Uses of technology in the education process of the undergraduate
students — relation with the education processes of the course professor;
(IV) What network is there in this education process? The results indi-
cate that the uses of Digital ICT in the undergraduate Physics Educa-
tion course involve different ways of usage that are created in a dy-
namic setting based on techniques that are not necessarily pure tech-
niques but are interwoven with theoretical and methodological aspects of
teaching and learning, the educational process designed for its devel-
opment, and the dialogue established among the possible educational
contexts for the use of technologies. Moreover, we discuss the perspec-
tive of universalization of the interconnection network since the use of
the Internet (in the dimension of collective knowledge construction) is
limited in the University and in the context of k-12 education.

Keywords: Undergraduate Physics Education Course; Digital
Information and Communication Technologies (Digital ICT); Uses of
Digital ICT.

Pesquisas com enfoque nas Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo

(TDICs) na formacdo de professores vém crescendo gradativamente. Segundo Santos (2011,

p. 48) a tematica das tecnologias na formag@o inicial comega a ganhar f6lego a partir do ano
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de 2003, isso porque um:

[...] fator crucial para o aumento de produgdes a partir de 2000, foram: a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB — 9394/1996); os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs) (1998); a criagdo da SEED-MEC em 1995; criagcdo da TV escola em 1996 e
a criagdo do PROINFO em 1997.

Nesse crescente de trabalhos, podemos destacar aqueles que evidenciam a utiliza¢ao
de TDIC para oportunizar aos futuros professores reflexdes e elaboracdes sobre saberes, pro-
cedimentos e atitudes significativas ao fazer docente (OLIVEIRA, 2012; VISEU; PONTE,
2012). Outros autores problematizam os curriculos e as praticas pedagdgicas envolvendo as
TDICs na formacao inicial de professores (CAMPQOS, 2011; LOPES, 2010; MENDES, 2009;
PESSOA, 2007). Com relagdao a formacdo inicial de Professores de Fisica, Teixeira (2014)
aponta em sua pesquisa para a necessidade de uma melhor formagdo pedagdgica para o uso
das TDICs no ensino de Fisica. E nesse contexto que este trabalho se insere. Seu objetivo é
analisar os usos que professores de cursos de licenciatura em Fisica de uma universidade fe-
deral fazem das TDICs durante o processo de formacao inicial. Ao assumirmos esse objeto de
investigacao, partimos do pressuposto de que as tecnologias referentes a internet e aos equi-
pamentos eletronicos (computadores, fablets, smartphones, celulares) devem ser problemati-
zadas nos cursos de formacao de professores.

Nesse momento é importante explicar que denominamos TDIC o que na literatura
tem sido difundido como TIC (Tecnologias de Informacdo de Comunicacao), pois, conforme
Afonso (2002), as TDICs englobam as TIC. No entanto, mantivemos as siglas TIC e NTIC
(Novas Tecnologias de Informacao e Comunicagdo) nos casos das citacdes de documentos e
dos didlogos com os autores que assumem essa nomenclatura. Dessa forma, compreendemos
que o conceito de TDIC € mais complexo que o das demais nomeclaturas (TIC, NTIC, entre
outras), uma vez que as tecnologias digitais abrangem também o universo da informagdo e da
comunicagao.

Vamos nos referir nesse momento a temporalidade e, para isso, dialogamos com
Kenski (2013, p. 25), compreendendo que “as concepcdes sociais de tempo € espago, ao con-
trario do que se poderia supor, sdo construcdes humanas que respondem as necessidades civi-
lizatdrias existentes em cada época”. Nesse sentido, as tecnologias digitais incorporaram uma
nova dindmica nas relacdes de espaco e tempo e de fluxos: as inovagdes incessantes interfe-
rem nos modos de produ¢do do conhecimento e nos processos interativos que nao obedecem a
coordenadas de tempo linear e cronoldgico. Quando voltamos nosso olhar para os processos
educacionais, essa temporalidade estd muito evidente, por exemplo, na cultura tecnoldgica
dos alunos que possuem — a maioria deles — dispositivos tecnoldgicos moveis (celulares,
smartphones, tablets), constituindo um acoplamento entre individuo e dispositivo, o que os
permite estar a0 mesmo tempo em muitos espagos € em muitos tempos.

Assim, as inquietacdes nos movem no sentido de perguntar: hd diferenca entre o
tempo dos alunos e o da escola? A escola possui um tempo para tudo, inclusive para estar on-
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line em atividades especificas envolvendo as tecnologias digitais (por exemplo, no uso de
simulador, laboratdrio virtual, realizacdo de uma pesquisa, entre outras atividades), por isso
consideramos esse tempo demarcado como transcendente. Assim, os alunos estdo imersos na
cultura digital, acoplados aos dispositivos tecnoldgicos, projetando-se para um estado de ima-
néncia’, o que permite que estejam em diferentes espacos, com diferentes pessoas, com acesso
rapido a informacdo, potencializando redes compartilhadas de ideias e saberes. Como educa-
dores, nos sentimos provocados e desafiados a (re)pensar os processos educativos/formativos.
Assim, podemos considerar conforme Kenski (2013, p. 27) que:

As tecnologias digitais introduzem uma nova dindmica na compreensdo das rela-
¢bes com o tempo e o espaco. A velocidade das alteragées, que ocorrem em todas as
instdncias do conhecimento e que se apresentam com o permanente oferecimento de
inovagoes, desequilibra a previsibilidade do tempo do relogio e da produgdo em sé-

rie.

Pensando nessa temporalidade, considerando a tecnologia como cultura, “em vez de
impacto das tecnologias, uma vez que as tecnologias sio produtos de uma sociedade” (LEVY,
2010, p. 22), e tentando compreender os tempos de ser professor nessa nova realidade, pro-
pomos como questdo norteadora dessa investigacdo: Como as Tecnologias Digitais de Infor-
macao e Comunicacio t€m delineado o processo de formacdo inicial de professores de Fisica
em uma universidade publica federal?

Ressaltamos que, ao sinalizarmos para os usos, estamos nos baseando em Certeau
(1994, p. 93), que nos diz que “trata precisamente de reconhecer ‘agdes’ que sdo as suas for-
malidade e inventividade préoprias e que organizam em surdina o trabalho de formigas de con-
sumo”. Entendemos que a discursividade dos professores é carregada de intecionalidades e
inventividades que podem ultrapassar a esfera da prescricdo de documentos e, por isso, pode
ser uma das formas de compreender como vem sendo delineada a formacao inicial de profes-
sores com relacdo ao uso de TDIC nos cursos de licenciatura em Fisica investigados nesse
estudo.

I1. Possiveis dialogos entre Tecnologias Digitais da Informacio e Comunicacao e a for-
macao de professores

N 7z

Quando nos referimos a tecnologia, € importante situar o lugar ocupado por esse
conceito em nosso estudo, uma vez que existe uma complexidade peculiar associada a essa
terminologia. Diante dessa complexidade, concordamos com Kenski (2012) quando diz que a
tecnologia ndo € o equipamento em si, mas um processo integrado de conhecimentos e princi-

2 A imanéncia estd relacionada 2 ideia da constituicio de uma esséncia das coisas, portanto, tem relacio com
tudo o que estd fazendo parte da substincia de uma coisa que nio subsiste fora dela (ABBAGNANO, 1998).
Nesse contexto, reconhece-se o acoplamento entre tecnologia e individuo.
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pios cientificos que se aplicam ao planejamento, a constru¢do e a utilizacdo de dispositivos
para a realiza¢do de uma atividade. Ainda nessa discussao, Kenski (2012, p. 24) afirma que:

A visdo literdria e redutora do conceito de tecnologia — como algo negativo,
ameacador e perigoso — deixa aflorar um sentimento de medo. As pessoas se
assustam com a possibilidade de que se tornem realidade as tramas ficcio-
nais sobre o dominio do homem e da terra pelas “novas e inteligentes tecno-
logias”

[...] As tecnologias estdo tdo proximas e presentes que nem percebemos
mais que ndo sdo coisas naturais. Tecnologias que resultaram por exemplo,
em ldpis, cadernos, canetas, lousas, giz e muitos outros produtos, equipa-
mentos e processos que foram planejados e construidos para que possamos
ler, escrever, ensinar e aprender.

No entanto, € importante destacar que para nossa pesquisa enfocamos as tecnologias
dos dispositivos moveis (fablets, celulares, smartphones, entre outros), os computadores e
também os usos que sdo realizados a partir da internet no processso de formacao docente.

Um enfoque fundamental a ser realizado quando a intencdo é abordar as TDICs na
educacgdo é reconhecer o cardter fluido e globalizante que essas tecnologias possuem. A dina-
mica globalizante, correlacionada as TDICs, tem implicacdes nas politicas de formacdo de
professores. A referéncia ao pensamento unico que o globalitarismo pressupde produz o dis-
curso pedagogico de que “as TIC tém sido apontadas como elemento definidor dos discursos
do ensino e sobre o ensino, ainda que prevalega nos ultimos” (BARRETO, 2004, p. 1182). E
interessante abordar que essa légica discursiva hegemodnica tem prevalecido como elemento
importante do novo discurso pedagdgico. No entanto, conforme Morin (2004), as TDICs po-
dem constituir novos formatos para as mesmas velhas concepcdes de ensino e aprendizagem.
Atentar para a produgdo discursiva que faz das TDICs um aporte importante para a educacao
supde uma forma de abordé-las na formacgdo de professores e compreender as implicacdes
dessas imposi¢des discursivas nesse processo. Nessas condi¢cdes, ganha énfase as experiéncias
que os futuros professores possuem enquanto sujeitos na sociedade e enquanto iniciantes na
carreira docente. Por isso é importante problematizarmos quais experiéncias com as TDICs
podem ser evidenciadas no processo formativo, a fim de promover a construcao do conheci-
mento para uma vida docente.

Iniciando uma discussao mais centrada no processo de formacao inicial de professo-
res no Brasil, € importante centrar um olhar para as Resolu¢des CNE/CP 01/2002 (BRASIL,
2002) e CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015). Ainda que as duas resolu¢cdes apresentem um
espaco de 13 anos de diferenca, hd muitas questdes convergentes, entre as quais podemos
citar: a énfase na competéncia como eixo norteador da formacdo de professores e, consequen-
temente, a no¢do de dominio das tecnologias. Outra questdo de destaque refere-se ao uso das
tecnologias, vinculadas a perspectiva de diferentes recursos e estratégias metodoldgicas.

A pergunta que cabe a partir da interpretacdo dessas orientacdes curriculares € a se-
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guinte: Como os cursos de formacgdo de professores tém se apropriado dessas resolu¢des no
que tange especificamente a incorpora¢do da TDIC na formacdo inicial? Para abordarmos tal
questao, traremos como pontos de reflexdao os achados de Campos (2011, p. 26) que analisou
nove cursos de licenciatura de uma universidade privada:

No que tange a incorporacdo das TIC na formagdo dos professores, consta-
tou-se que, apesar da instituicdo, nos Projetos Pedagogicos das licenciatu-
ras, estar em consondncia com o artigo 2° da Resolucdo CNE/CP 1/2002,
sobretudo o inciso VI, foi verificado ainda ser timido o niimero de cursos e
de disciplinas que enfoquem alguma formacdo para utilizar as tecnologias
na educagdo, tendo em vista que, dos 9 cursos investigados, em apenas 6 de-
les, oferta-se ou foi ofertada uma disciplina que se referia ao uso das tecno-
logias™*.

Pessoa (2007), ao pesquisar as tecnologias na formacao inicial de educadores quimi-
cos, em especial na disciplina Informética no Ensino de Quimica, integrada ao curriculo de
graduacdo em Quimica da Universidade de Brasilia (UnB), constatou uma frequéncia maior
quanto a exploragdo de caracteristicas basicas do computador e da microinformética, em con-
traposicdo as dimensdes mais amplas de conhecimento e aplicagdo como parte integrante do
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, temos um encaminhamento da formagao
de professores no contexto das TDICs pautado na busca de conhecimentos técnicos e pedagé-
gicos, com objetivo de potencializar um melhor emprego da tecnologia em sala de aula evi-
tando que este uso seja limitado ao aspecto instrumental.

Freitas (2009) constatou que, em relagdo a formacao inicial de professores, tanto nas
modalidades presencial e a distancia, os professores ainda ndo se integraram de fato a ciber-
cultura. O uso recorrente do computador e da internet recai sob o aspecto instrumental (nave-
gacdo na internet, digitac@o, entre outras acdes), com uma (sub)utilizacdo que € transplantada
para a futura pratica pedagdgica dos licenciados. Isso pode estar atrelado ao fato de a incorpo-
racdo dos aparatos tecnoldgicos na educacao ter se delineado sob a “forma de intrusdo, como
algo que € necesséario ser usado, para se mostrar atualizada e até como um marketing de quali-
dade, sem saber muito bem por que, para que e como” (FREITAS, 2009, p. 71).

Essa discuss@o sobre a formacdo de professores no contexto da TDIC pautada na
concepg¢do instrumental é discutida por Bonilla (2011) ancorado no conceito de web 1.0. A

3 A organizacio curricular de cada institui¢io deve observar que, segundo a resolugdo de 2002, utilizada nesta
pesquisa, além do disposto nos artigos 12 e 13 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de
orientacao sdo inerentes a formacao para a atividade docente, entre as quais o preparo para: “I. O ensino visando
a aprendizagem do aluno; II. O acolhimento e o trato da diversidade; III. O exercicio de atividades de enriqueci-
mento cultural; IV. O aprimoramento em préticas investigativas; V. A elaboragdo e a execu¢do de projetos de
desenvolvimento dos contetdos curriculares; VI. O uso de tecnologias da informagdo e da comunicagdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoios inovadores; VII. O desenvolvimento de hédbitos de colaboracio
e de trabalho em equipe” (BRASIL, 2002, grifos nossos).

* 0 curso de Fisica licenciatura estd entre os seis cursos citados com a disciplina Ferramentas Computacionais,
com carga hordria de 30 horas/semestre.
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autora caracteriza essa rede como a web leitura, de consumo de informacgdes, que “em sua
primeira fase o que caracterizava os servicos web era a disponibilizacdo de informagdes, com
predominio da navegagao simples e da pesquisa por informagdes” (BONILLA, 2011, p. 61).
Importante salientar que hd uma forte ligacdo entre a concep¢do de formacao da web 1.0 com
o ambiente digital, mais especificamente com a internet e, também, com as formas de intera-
cdo propiciadas por esse ambiente. Assim, segundo a autora, existe uma limitacdo associada a
concepcdo web 1.0:

Essa limitacdo (referindo-se aos processos de agdo e reacdo de apontar e
clicar das pdginas e portais de navegacdo da web 1.0) ndo possibilitava aos
internautas efetivamente dialogar com os emissores das informacdes, nem
entre eles, reduzindo sua maioria a meros consumidores de informacoes e
cultura. O que predominava era uma transposicdo dos modelos analogicos
para os ambientes de rede, ou seja, os mesmos conteiidos disponibilizados
nas midias analogicas eram digitalizados para que as pessoas pudessem
acessar e consumir tais informagcoes (BONILLA, 2011, p. 61).

Referindo-se a formacg@o de professores, a autora enfatiza que, devido ao fato de as
disciplinas de tecnologia nos cursos ainda ndo terem sido efetivamente incorporadas pelas
universidades, € a formacdo continuada que estava sendo responsavel por esse processo, 0 que
ocasionou, de certa forma, um reducionismo da dimensao da formagdo para o aspecto web
1.0.

No entanto, estas (as tecnologias) sdo elementos fundantes do ser humano,
pois é o uso intensivo delas, em conjunto com a linguagem e as instituicoes
sociais complexas, que constitui a humanidade enquanto tal. O homem, o fa-
zer e a cultura sdo origindrios da natureza humana, assim, a técnica é um
saber fazer que caracteriza a presenca de uma cultura humana. Portanto, o
sujeito social é um sujeito tecnologico, porque vive permeado de tecnologia,
analogicas ou digitais (BONILLA, 2011, p. 65-66).

Concernente também a perspectiva da formagao inicial de professores, a qual esta
circunscrita nossa pesquisa, Bonilla (2011) contribui com reflexdes importantes que se perfa-
zem sob a perspectiva de formacao em tempos de web 2.0.

Entdo para trazermos para a escola esses principios e caracteristica da web
2.0, é fundamental investirmos na formagdo dos professores. Uma formacdo
que procure discutir todos esses elementos, indo além da perspectiva ins-
trumental de uso das tecnologias, e além da ideia do monitoramento, da
proibicdo, do controle, proprias da escola, e tdo apregoada pela midia,
quando se refere ao uso dos ambientes digitais pelos jovens (BONILLA,
2011, p. 64).

Kenski (2013) e Novoa (2011) nos ajudam a ampliar a visdo dos documentos orien-

894 Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 35, n. 3, p. 888-916, dez. 2018.



tadores nacionais no que concerne ao “uso” das TDICs no processo de formacgdo inicial de
professores. Segundo Kenski “utilizar uma tecnologia em sala de aula nao ¢ sin6nimo de ino-
vacdo nem mudanga significativa nas praticas tradicionais de ensino”. A mesma autora conti-
nua: “Nao ¢, portanto, o uso da tecnologia que vai definir a transformacao necessaria na for-
macao de professores” (KENSKI, 2013, p. 96). Continuando essa problematizacdo Névoa
(2011) afirma que:

As tecnologias sdo muito importantes e tém contribuido para algumas mu-
dancas no ensino e na aprendizagem. Mas elas, por si so, ndo alterardo o
nosso modelo de escola. Se perdermos o sentido humano da educacdo, per-
demos tudo. S6 um ser humano consegue educar outro ser humano. Por isso
tenho insistido na importdancia das dimensdes pessoais no exercicio da pro-
fissdo docente. Precisamos de professores interessantes e interessados. Pre-
cisamos de inspiradores, e ndo de repetidores. Pessoas que tenham vida,
coisas para dizer, exemplos para dar. Educar é contar uma historia, e ins-
crever cada crianga, cada jovem, nessa histéria. E fazer uma viagem pela
cultura, pelo conhecimento, pela criagdo.

Arruda (2009) aborda que as tecnologias trazem uma visdo diferenciada do pen-
sar/aprender, e que isso evidencia outras maneiras de lidar com o conhecimento. O autor enfa-
tiza a producdo de conhecimento para além da capacidade humana de acompanhamento dessa
dimensao, como um novo paradigma a ser desvendado pelo profissional da educacdo. A con-
cepcao desse autor, de certa maneira, relaciona-se ao conceito de comunidade do conhecimen-
to, que se caracteriza por:

Comunidade como ambiente de partilha, de aprendizagem e produgdo cola-
borativa. Comunidade de conhecimento porque, nesse ambiente virtual de
partilha, as pessoas refletem sobre suas aprendizagens, cotidianos e suas
realidades (BONILLA, 2009, p. 29-30).

Nesse sentido, Bonilla (2009, p. 31) enfatiza que:

Nas comunidades de conhecimento desenvolvem-se entdo ambientes colabo-
rativos poderosos para a realizacdo das aprendizagens e para a constru¢c@o
do conhecimento, uma vez que se constituem valendo-se de elementos dife-
rentes, o que dd ao sistema, ao mesmo tempo, uma unidade e uma multipli-
cidade. Esse movimento é auto-organizativo porque é um processo ininter-
rupto no qual, de algum modo, os produtos sdo necessdrios a producdo da-
quilo que os produz, o que gera a reorganizacdo permanente do proprio sis-
tema, uma organizacdo que brota de dentro, que vai se configurando no
processo.

Esse conceito de comunidades do conhecimento tem relagdo direta com o conceito
de inteligéncia coletiva:
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[...] em um coletivo inteligente, a comunidade assume como objetivo a ne-
gociagdo permanente da ordem estabelecida, de sua linguagem, do papel de
cada um, o discernimento e a definicdo de seus objetivos, a reinterpretacdo
de sua memdria. Nada é fixo, o que ndo significa que se trate de desordem
ou de absoluto relativismo, pois os atos sdo coordenados e avaliados em
tempo real, segundo um grande niimero de critérios constantemente reavali-
ados e contextualizados (LEVY, 1998, p. 31).

A inteligéncia coletiva é um dos principios da web 2.0, que é abordada por Bonilla
(2011) como uma possibilidade de ultrapassar a perspectiva instrumental de uso das tecnolo-
gias. O objetivo com a web 2.0 ¢ colocado pela autora como uma “possibilidade dos professo-
res se tornarem autores de ideias, projetos e agdes, sujeitos atuantes em suas comunidades,
cidaddos que compreendem e transformam sua realidade social” (BONILLA, 2011, p. 60). No
entanto, € importante frisar que o termo web 2.0 foi utilizado numa série de conferéncias, que
tiveram inicio em outubro de 2004, pela O’Reilly Media e pela MediaLive Internacional para
designar uma segunda fase dos servicos web, mais voltados para a producdo colaborativa, a
participacdo e a interacao.

Outra dimensdo importante a ser considerada é o fato de que a web 3.0 (que envolve
a maior capacidade do soffware em interpretar conteudos) € a concep¢do mais atual para pen-
sarmos a organizacdo de maneira mais inteligente do conhecimento disponivel on-line. No
entanto, pautaremos na nossa pesquisa nos conceitos de web 1.0 e 2.0, assim ndo considera-
mos essas conceituacdes (web 1.0, web 2.0, web 3.0,) como evolucdes, mas como representa-
coes do contexto social.

Por meio da inteligéncia coletiva, a medida que os internautas vdo agre-
gando novos contetidos e novas pdginas, estes se articulam com a estrutura
da web a partir dos hiperlinks que outros internautas vdo estabelecendo
com eles, tdo logo descobrem seu contetido. Esse modo de articulagdo per-
mite que cada interagente contribua para o enriquecimento de todo o grupo,
o0 que potencializa processos horizontais, possibilita a construcdo de lugares
e territorios onde aprende-se, coletivamente, a conviver com outras culturas
[...] 0 que resulta ndo é meramente uma soma, mas uma sinergia de experi-
éncias (BONILLA, 2011, p. 62)

A autora traz o conceito interagente por entender que esses internautas nao sao meros
usudrios, e sim participantes da interacdo, com atuacdo ativa, interagentes voltados para o
relacionamento entre eles, e ndo para o consumo de informagdes. Mas, entdo, em qual meio
essa inteligéncia coletiva se desenvolve? A partir dessa indagagdo, recorremos a outro princi-
pio da web 2.0: tomar a rede como plataforma tecnoldgica.

[...] ou seja, a maioria das funcdes que antes eram desempenhadas pelo
computador pessoal, a exemplo da edicdo de um texto, agora pode ser reali-
zada em sistemas on-line, acessados via navegador, dispensando-se a insta-
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lacdo desse tipo de software no computador. Com isso, é possivel acessar,
interagir, produzir, publicar a partir de qualquer dispositivo em rede, movel
ou fixo, em qualquer tempo e lugar. (BONILLA, 2011, p. 63).

Nesse contexto discursivo € importante discutirmos a ideia de rede como plataforma
tecnoldgica vinculada aos sistemas on-line (internet), que t€m como possibilidades: o acesso,
a interacdo, a producgdo e a publicacdo a partir de qualquer dispositivo em rede, mével ou fixo,
em qualquer lugar (BONILLA, 2011). Na concepcdo de formacdo na perspectiva da web 2.0,
a autora discute aspectos mais amplos, que envolvem: 1) a rede como plataforma tecnoldgica
(agdes via sistemas on-line) que estabelece novos modos de interatividade entre as pessoas; €
2) a inteligéncia coletiva. No primeiro aspecto, temos a importante funcdo das redes no que
concerne a producdo compartilhada de conhecimentos. Nesse contexto, entendemos que a
rede ndo possui uma organizacao linear e com um centro fixo, ou seja, sua organizacio se da
por meio da multiplicidade. Tal multiplicidade advém do aproveitamento da inteligéncia cole-
tiva, isto é, da articulacdo dos internautas com a web ao acessarem novos contetidos e paginas
por meio da interacdo com hiperlinks de outros usudrios (BONILLA, 2011).

As discussdes anteriores nos mobilizam a problematizar o processo de formacao de
professores no contexto da TDIC, compreendendo que a demanda € por construcao de novos
modelos de espaco do conhecimento, e que:

No lugar de uma representacdo em escalas lineares e paralelas, em pirdmi-
des estruturadas em niveis, organizadas pela nogdo de pré-requisitos e con-
vergindo para saberes superiores, a partir de agora devemos preferir a
imagem de espacos de conhecimentos emergentes, abertos, continuos, em
fluxo, ndo lineares, se reorganizando de acordo com os objetivos ou os con-
textos, nos quais cada um ocupa uma posigcdo singular e evolutiva (LEVY,
2010, p. 160).

Nesse sentido, Kenski (2013, p. 105) nos diz que:

A acdo docente mediada pela tecnologia é uma acdo partilhada. Jd ndo de-
pende apenas de um iinico professor, isolado em sua sala de aula, mas das
interacdes que forem possiveis para o desenvolvimento das situacoes de en-
sino. Alunos, professores e tecnologias interagindo com o mesmo objetivo
geram um movimento revoluciondrio de descobertas e aprendizados. Essa
formulacdo jd mostra que a instrumentagdo técnica é uma parte muito pe-
quena do aprendizado docente para a acdo bem- sucedida na mediacdo en-
tre educagdo e tecnologias.

Para encerrar esta secdo, € importante destacar que, no contexto das TDICs, a forma-
cdo inicial de professores deve incitar uma nova relagdo com o saber, visto que se encontra
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em mutagdo permanente €, no ambito da ciberculturas, a transacao de conhecimentos nio para
de crescer. O conhecimento é cada vez menos totalizavel, assim cada qual deve reconstruir
totalidades parciais a sua maneira, necessitando do reconhecimento das experiéncias adquiri-
das. Nessas condi¢des, ganha €nfase as experiéncias que os futuros professores possuem en-
quanto sujeitos na sociedade e enquanto iniciantes na carreira docente. Isso significa que as
experiéncias de licenciandos e professores formadores com as TDICs influenciam na constru-
¢do de saberes docentes para o “uso” dessa ferramenta cultural.

II1. O percurso metodolégico e a definicao das categorias de analise

O estudo apresentado neste artigo € um recorte de uma pesquisa mais ampla, cujo ob-
jetivo geral era analisar como a(s) disciplina(s) de TDIC t€ém permeado cursos de formacgao de
professores de uma universidade publica federal e, ainda, entender os usos que estdo imbrica-
dos nesse processo de formagdo inicial. Reconhecemos essa pesquisa como sendo de cunho
qualitativo e de carater exploratdrio. Segundo Gil (2002), os estudos de natureza exploratdria
sdo constituidos por casos a serem investigados em uma fase posterior em que se revela(m)
qual(quais) caso(s) irdo compor o estudo. Ainda sobre esse tipo de estudo:

Pode-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o aprimora-
mento ou a descoberta de intuicées. Na maioria dos casos, essas pesquisas
envolvem: levantamento bibliogrdfico e entrevistas com pessoas que tiveram
experiéncias prdticas com o problema pesquisado (GIL, 2002, p. 41).

A pesquisa foi desenvolvida em duas fases. Na primeira fase, realizada em 2015,
buscamos evidenciar, a partir da andlise dos Projetos Pedagdgicos de cursos (PPC) de licenci-
atura da modalidade presencial6 de uma universidade, em quais deles as disciplinas que se
organizam em torno das dimensdes das TDICs eram ofertadas sob a denominag@o de obriga-
téria.

A universidade investigada possui 29 cursos de licenciatura presenciais, distribuidos
em trés campi. Assim, na primeira fase constatamos que trés cursos (licenciatura em Fisica —
campus G'; licenciatura em Fisica — campus C; licenciatura em Pedagogia — campus G) satis-
fizeram o critério de possuirem a dimensao da TDIC como disciplina obrigatoria. Ressaltamos

5 A “cibercultura especifica aqui o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de prticas, de atitudes, de
modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago” (LEVY,
2010. p. 17).

6 A escolha dos cursos presenciais nessa pesquisa partiu do pressuposto de que nos cursos da modalidade a dis-
tancia (EaD) os processos de ensino e aprendizagem sdo desenvolvidos por meio de um Ambiente Virtual de
Aprendizagem, ou seja, as TDIC estdo atreladas ao processo de formagao inicial. Nesse sentido, nos interessava
saber como as TDIC permeavam as praticas formativas nos cursos presenciais da universidade publica federal
investigada.

7 A instituicdo investigada é organizada em uma estrutura multicampi, e, para nio indentificarmos a universida-
de, optamos por codificar com uma letra cada um dos seus trés campi.
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que para este artigo nosso olhar estd voltado para a anélise das disciplinas de TDIC dos cursos
de licenciatura em Fisica dos campi G e C.

A segunda fase abrangeu uma investigacdo mais aprofundada nos cursos de licencia-
tura da universidade que foram selecionados na primeira fase e, nesse sentido, por meio da
Andlise Textual Discursiva (MORAES, 2003; MORAES; GALIAZZI, 2006), foram interpre-
tados qual(quais) uso(s) das TDICs estava(m) imbricado(s) nos Projetos Pedagdgicos de Cur-
so e também nos discursos dos professores que ministram essas disciplinas. Para termos aces-
so ao discurso dos professores, realizamos entrevistas semiestruturadas com esses sujeitos. A
escolha pelo procedimento da entrevista semiestruturada justifica-se pelo fato de que:

Na entrevista semiestruturada a resposta ndo estd condicionada a uma pa-
dronizacdo de alternativas formuladas pelo pesquisador como ocorre na en-
trevista com dindmica rigida. Geralmente, a entrevista semiestruturada estd
focalizada em um objeto sobre o qual confeccionamos um roteiro com per-
guntas principais, complementadas por outras questdes inerentes ds cir-
cunstdncias momentdneas da entrevista. O uso do gravador é comum a este
tipo de entrevista. E mais adequada quando desejamos que as informagdes
coletadas sejam fruto de associacdes que o entrevistado faz, emergindo, as-
sim, de forma mais livre (MANZINI, 1990/1991, p. 154).

Apesar de realizarmos uma entrevista com uma professora do curso de Pedagogia,
neste estudo utilizamos para a construcdo de evidéncias as narrativas produzidas por dois pro-
fessores dos cursos de licenciatura em Fisica dos campi G e C. As principais questdes que
nortearam as entrevistas com os professores foram:

1) Como a disciplina surge no contexto do curso (contexto historico)? Por que obri-
gatoria? Hd quanto tempo ministra a disciplina? Alteracoes no formato da disciplina (repen-
sando a disciplina — mudangas: por que houve e porque ndao houve).

2) O que vocé entende por tecnologia? E por TDIC?
3) Para vocé como a TDIC deve permear a formagdo de professores?
4) Como é desenvolvida a metodologia da disciplina?

5) No desenvolvimento da disciplina hd discussoes sobre temdticas como: inclusdo
digital, politicas publicas de banda larga ou software livre pautada na perspectiva da parti-
lha do conhecimento? Como esses topicos sdo abordados?

6) Os ambientes colaborativos sdo muito importantes para a produgdo de conheci-
mento, nesse sentido, como as diversas linguagens colaborativas sdo potencializadas como

condigoes de produgdo de conhecimento?

7) O que vocé espera que os licenciandos incorporem sobre as TDICs em sua prdti-
ca pedagogica ao final da disciplina?

8) Quais recursos/infraestruturas estdo disponiveis para o desenvolvimento da disci-
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plina?

No quadro 1 apresentamos as disciplinas com enfoque na TDIC, com os respectivos

. TR , 8 . . N
ementdrios e a indicacdo do professor responsdvel por ministrar essas disciplinas nos cursos

de Fisica dos diferentes campi da universidade.

Quadro 1: Caracterizacdo das disciplinas obrigatérias com enfoque na TDIC dos cursos de

Fisica.
Professor Disciplina com enfoque na Ementa da disciplina
(Nome ficticio) TDIC
Augusto Informagdo, Ciéncia e Tecnolo- | Estudo da integracdo da Tecno-

(Ministra a disciplina no cam-
pus G)

gia no Ensino de Fisica (ministra
a disciplina desde 2008)

logia da Informagdo e Comuni-
cacdo e da Tecnologia da Ima-
gem na pratica pedagdgica, vi-
sando a investigacdo, ao desen-
volvimento e & avaliacio de
estratégias para a sua utilizacdo
nos processos de ensino e apren-
dizagem em Ciéncias; trabalho
cooperativo baseado na Tecno-
logia de Informacdo e Comuni-
cagdo; planejamento de ativida-
des presenciais e a distincia e
inovagdo/implementacdo curri-
cular em Ciéncias.

Carlos
(Ministra a disciplina no cam-
pus C)

Informacdo, Ciéncia e Tecnolo-
gia no Ensino de Fisica (ministra
a disciplina desde 2010)

Fundamentos psicopedagdgicos
e enfoques tedricos sobre os
processos de ensino e aprendi-
zagem relacionados a integracdo
da Tecnologia de Informacgdo e
Comunicagcdo e da Tecnologia
da Imagem no processo educa-
cional; aspectos éticos, politicos,
filoséficos e sociais sobre a uti-
lizagdo da informagéo, da tecno-
logia da informacio e das tecno-
logias em educacdo; Tecnologia
de Informagdo e Comunicacio e
Tecnologia da Tmagem na préiti-
ca pedagogica: investigacdo,
desenvolvimento e avaliacdo de
estratégias para a sua integracdo
nos processos de ensino e apren-
dizagem; ambientes de aprendi-
zagem: linguagens orientadas
para o ensino-aprendizagem,

8 Optamos por criar nomes ficticios para caracterizar os docentes como uma medida de garantir o anonimato
desses sujeitos que assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aceitando participar da pesquisa.
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ambientes de modelagem e si-
mulagdo, fontes de informagao e
redes de comunicacio.

Para a interpretacdo dos dados, assumimos os pressupostos da Andlise Textual Dis-
cursiva. Conforme Moraes (2003, p. 192): “A andlise textual discursiva tem se mostrado es-
pecialmente util nos estudos em que as abordagens de andlise solicitam encaminhamentos que
se localizam entre solu¢des propostas pela andlise de contetdo e a anélise de discurso”.

Moraes (2003) aponta trés elementos importantes para a Analise Textual Discursiva:
(i) desconstrugao dos textos do corpus ou unitarizagdo; (ii) estabelecimento de relagdes entre
os elementos unitdrios, “categoriza¢do”; e (iii) captacdo do novo emergente em que a nova
compreensdo ¢ comunicada e validada. Considerando que “toda analise textual concretiza-se a
partir de um conjunto de documentos denominado corpus” (MORAES, 2003, p. 194), consti-
tuido por textos existentes ou producdes textuais que podem ser produzidas no processo de
pesquisa, em nosso estudo tomamos como corpus o conjunto de conteudos referentes aos Pro-
jetos Pedagdgicos de Curso e também a producdo textual resultante das narrativas dos profes-
sores no processo de entrevista. No segundo passo estabelecemos relacdes entre as unidades
de andlise e o referencial tedrico, o que contribuiu para a constru¢do das categorias emergen-
tes, que assim foram denominadas: (i) O lugar das disciplinas de TDIC no curriculo dos cur-
sos; (i1) Usos das técnicas; (iii) Usos da tecnologia na formagado — relagdo com os processos de
formacao do professor formador; (iv) Que rede hd nessa formacao?

IV. As categorias emergentes e a compreensao dos usos das TDICs em cursos de licenci-
atura em Fisica da UFES

Apresentamos a seguir as andlises e as compreensoes construidas por meio das cate-
gorias de andlise que emergiram do nosso processo de Andlise Textual Discursiva.

IV.1 O lugar das disciplinas de TDIC no curriculo dos cursos

Quando nos referimos ao lugar das disciplinas nos cursos, é necessario esclarecer o
que entendemos por lugar. Nesse sentido, concordamos com Certeau (1994, p. 201) quando

nos diz que:

Um lugar é a ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem elementos
nas relacoes de coexisténcia. Ai se acha portanto excluida a possibilida-
de,para duas coisas ocuparem o mesmo lugar. Ai impera a lei do “proprio”:
os elementos considerados se acham uns ao lado dos outros, cada um situa-
do num “lugar” proprio e distinto que define. Um lugar é, portanto, uma
configuracdo instantdnea de posicoes. Implica uma indicacdo de estabilida-
de.
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As disciplinas obrigatdrias de Informacdo, Ciéncia e Tecnologia no Ensino de Fisica,
referentes aos cursos de licenciatura em Fisica dos dois campi da universidade (G e C), en-
contram-se no curriculo nos dltimos periodos do curso, ou seja, na licenciatura em Fisica do
campus C no 8° periodo e na do campus G no 7° periodo. Nesse sentido, hd um lugar determi-
nado para essas disciplinas nesses cursos, que € na fase final do processo de formacao inicial.

Nesse processo analitico, € importante salientar também que o lugar da disciplina nos
cursos esté relacionado a uma dimensao interpretativa das resolugdes, que se materializa nos
PPCs. A Resolucao CNE/CP 02/2015, que trata da formagao inicial e continuda de professo-
res, relaciona a formag@o o uso das TDICs com aprimoramento da pratica pedagdgica e da
ampliacdo da formagao cultural dos docentes e discentes. Analisando os ementarios das disci-
plinas (QUADRO 1) a articulagdo da TDIC ao desenvolvimento da pratica profissional do
professor € notdria, seja pela possibilidade de planejar, implementar e avaliar estratégias de
ensino e aprendizagem, seja pelo desenvolvimento de uma cultura cooperativa no trabalho
docente e pela ampliacdo dos ambientes de aprendizagem e de novas redes comunicativas.
Entretanto, somente no PPC do curso de licenciatura em Fisica do campus C a disciplina In-
formacdo, Ciéncia e Tecnologia no Ensino de Fisica preenche parte da carga horéria da prati-
ca como componente curricular. E importante que entendamos a pratica enquanto componente
curricular como o “[...] conjunto de atividades formativas que proporcionam experiéncias de
aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos préprios ao exercicio
da docéncia” (BRASIL, 2015). Isso, de certa forma, denota as intencionalidades da disciplina
em sua articulacdo estreita com a prética profissional docente.

Na articulacdo com a discursividade do professor Carlos foi possivel identificar a
possibilidade de utilizacdo de softwares com os licenciandos. Segundo o professor, o fato de
estar no ultimo periodo faz com que parte dos licenciandos estabeleca a seguinte reflexao:

Os alunos entdo questionavam porque ndo haviam aprendido essa ferramenta [referindo-se
ao software WxMaxima] no inicio do curso (PROFESSOR CARLOS )9.

Tal questdo pode relacionar-se com a maneira pela qual geralmente os cursos conce-
bem a disciplina, que pode ter ligacdes ndo com a parte processual da formacao, mas sim com
uma dindmica mais instrumental.

Mesmo ela sendo obrigatoria, ela é pouco valorizada, os alunos sé pegam ela quando que-
rem formar. E ai, os alunos so querem formar, ndo querem aprender. Entdo é muito dificil, a discipli-
na ndo anda direito, ndo caminha bem, entdo, eu tenho trés alunos no universo de, sei ld, duzentos
alunos de Fisica. Entdo, dependendo do niimero de formandos, a disciplina tem mais ou menos alunos

(PROFESSOR AUGUSTO,).

9 O WxMaxima é um software livre disponivel para a realizacio de célculos matematicos por meio da manipula-
cdo de expressdes simbodlicas e numéricas. Estas incluem diferenciacdo, integracdo, equagdes diferenciais ordiné-
rias, sistemas de equacdes lineares, vetores, matrizes, entre outros. Além disso, 0 WxMaxima produz resultados
de precisdo elevada e pode tragar graficos de fungdes em duas e trés dimensdes (FLORES et al., 2013)
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O professor chama a atencdo para a pequena quantidade de alunos que cursam a dis-
ciplina. Essa quantidade reduzida de matriculados pode estar vinculada ao fato de o curso de
licenciatura em Fisica formar poucos estudantes, uma vez que ocorre muita evasido ao longo
do curso. Isso pode repercutir na quantidade de alunos que se inscrevem para cursar a disci-
plina Informacao, Ciéncia e Tecnologia no Ensino de Fisica.

Na interlocu¢do com professor Carlos, foi-nos dito que:

[...] essa é uma disciplina que estd no iltimo periodo do curso e ela ndo tem pré-requisito,
isso ¢ interessante porque na Fisica quase todas as disciplinas tem pré-requisito e essa, apesar de
estar no ultimo periodo, ndo tem pré- requisito. Dessa tltima vez que eu lecionei a disciplina, havia
cinco alunos, quatro finalistas e uma aluna que estava muito atrasada no curso (PROFESSOR CAR-
LOS).

Pela reflexdo realizada pelo professor, hd um estranhamento quanto ao fato de a dis-
ciplina nio ter a exigéncia de pré-requisito, conforme as outras disciplinas do curso. Esse fato
acaba demarcando uma dindmica de terminalidade dentro da prépria disciplina, ou seja, ndo
ha uma dinamica processual e continua com relagdo aos pressupostos tedricos e praticos via-
bilizados por ela.

IV.2 Usos das técnicas

Em contraposicao a metafora do impacto das tecnologias sobre a sociedade e a cultu-
ra, Lévy (2010) enfatiza que as técnicas passam por um processo de imaginac¢do, fabricagdo e
reinterpretacdo durante seu uso pelos homens. Nesse sentido, a consideracdo da tecnologia
como agente exterior perde forca, pois todo esse processo de técnicas ocorre imerso numa
cultura e numa sociedade. Assim as tecnologias advém de uma sociedade e de uma cultura e a
técnica € considerada como “o angulo de andlise dos sistemas sociotécnicos globais, um ponto
de vista que enfatiza a parte material e artificial dos fendmenos humanos, e ndo uma entidade
real, que existiria independentemente do resto, que teria efeitos distintos e agiria por conta
prépria” (LEVY, 2010, p. 22).

Os PPCs dos cursos de Fisica, na modalidade licenciatura, dos campi C e G, fazem
referéncia ao termo “técnica” dentro dos objetivos e do perfil profissional quando abordam as
habilidades especificas. Vale salientar que os dois PPCs referenciam o conceito de técnica da
mesma forma, ainda que sejam dois documentos diferentes, assim:

O Curso de Fisica, modalidade licenciatura, visa a “formagdo de um educador capacitado a
desenvolver, de forma pedagogicamente consistente, o ensino-aprendizagem da Fisica clas-
sica e contemporanea, valorizando a sua interacdo com as ciéncias afins, o mundo tecnoldgi-
co, os determinantes e as implicag¢des sociais dai decorrentes”.

O objetivo geral do Curso de Fisica, modalidade licenciatura é formar profissionais para atu-

ar no magistério de nivel médio e em programas de extensdo e para frequentar cursos de pés-
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graduacdo em dreas de pesquisa em ensino de Fisica.

Seus objetivos especificos sdo:

e Oportunizar solida formacdo cientifica e técnica na drea de ensino de Fisica.

¢ Desenvolver atitude investigativa de modo a despertar nos alunos a busca constante de atu-
alizacdo, acompanhando a rdpida evolucdo cientifica na drea.

e Oportunizar instrumentais tedricos e conceituais que capacitem os alunos a planejar e de-
senvolver projetos de pesquisa e extensdo na drea de ensino de Fisica.

e Desenvolver e enfatizar atividades préticas e vivéncias educacionais nos varios ambientes
de educacdo de nivel médio, participando do planejamento, elaboracdo e implementagdo de
atividades de ensino.

e Elaborar e/ou adaptar materiais diddticos apropriados ao ensino de Fisica.

e Enfatizar a formacao cultural e humanistica, com &nfase nos valores éticos gerais e profis-
sionais.

o Incentivar a apresentacdo e publicacdo dos resultados cientificos nas distintas formas de
expressio (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE GRADUACAO DE FISICA LI-
CENCIATURA/G, grifos nossos, 2007, p. 11).

Habilidades especificas

— Regéncia de classe;

— Diagnosticar socio-economico-culturalmente o campo de atuacio e adotar técnicas e
procedimentos educacionais adequados;

— Diagnosticar, formular e propor solugdo de problemas no processo ensino-aprendizagem
de Fisica;

— Conhecer e absorver'’ novas técnicas educacionais (PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO DE GRADUACAO DE LICENCIATURA EM FiISICA/C, grifos nossos, 2011 p.
13).

Nos dois trechos do documento, temos indicios de um direcionamento instrumental
associado as técnicas. De forma prescritiva, temos uma formacao inicial aparentemente preo-
cupada com a operacionalizacdo de técnicas no ensino de Fisica, entendendo-as como um
recurso fim, ou seja, essa operacionaliza¢io constituindo-se como um dos principais objetivos
da formacao inicial desses profissionais. No segundo trecho, ao abordar as habilidades especi-
ficas, essa dimensdo instrumental fica mais nitida ao ser apresentada como um recurso meio
no ensino de Fisica, isto €, a técnica parece estar mais relacionada como um recurso ou uma
ferramenta que, juntamente com outras, provavelmente auxiliaria no desenvolvimento do en-

sino.

10 Nesse momento problematizamos o termo “absorver”, que carrega uma concepg¢io empirista no processo de
ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, ensinar € transmitir conhecimentos; aprender é absorver tais conhe-
cimentos. O aluno € visto como tabula rasa, o que ndo expressa a tendéncia atual no campo da Educacio Cienti-
fica ao pensarmos esses processos. Entretanto, destacamos que esse termo foi removido do texto no processo de
reformulacdo do PPC desse curso.
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Nossa andlise sobre a maneira como o termo “técnica” estd explicitado nos PPCs ndo
nos permite compreender, em sua plenitude, a forma pela qual ela, a propria técnica, permeia
a disciplina Informacdo, Ciéncia e Tecnologia no Ensino de Fisica dos cursos de Fisica licen-
ciatura dos campi do C e de G. Entretanto, € a partir das narrativas dos professores (Augusto e
Carlos) que a abordagem sobre o uso das técnicas ganha maior relevancia. Na narrativa do
professor Augusto é possivel perceber uma inter-relag@o entre teoria e técnica:

Entdo se vocé ndo planeja, ndo funciona, tem que ser planejado, entdo a gente trabalha nes-
sa linha, ou seja, de desenvolver esse arcabouco de técnica e teoria. A técnica para montar o modulo
computacional e a teoria de aprendizagem, para, entdo, sé depois chegar a ferramenta (PROFESSOR
AUGUSTO).

Nessa vertente aparecem dois importantes elementos que promovem a conexao entre
a teoria e a técnica: teoria da aprendizagem e médulo computacional. Na entrevista, o profes-
sor Augusto nos revela que, na referida disciplina, a dindmica estabelecida para a formagao de
professores percorre a seguinte estratégia: no primeiro modulo (que dura cerca de um meés) a
abordagem € voltada para as teorias de aprendizagem. No segundo mddulo € realizado um
estudo sobre as diferentes ferramentas e applets que podem ser utilizados no ensino de fisica.
Na terceira e na quarta etapas ocorre a constru¢do do médulo computacional que pode utilizar
os applets evidenciados nos mddulos anteriores. A técnica para a criagdo do médulo compu-
tacional pode ter vdrias significacdes, que vai desde a construcio elaborada para fins gerais,
sem considerar as aplicagdes especificas do contexto educacional, em que o futuro professor
estard inserido, sem reflexdes acerca dos processos de ensino e aprendizagem, até as implica-
cOes mais especificas, incluindo questdes que envolvem reflexdes sobre as teorias do conhe-
cimento, os processos de aprendizagem e o contexto de atuacao do futuro professor.

Nesse sentido, é importante destacar que o processo de formacao de professores de
Fisica no campus G parece envolver técnicas que condicionam sua formacdo, mas nio a de-
terminam. Isso significa dizer que a constru¢do do médulo computacional, que poderia ser
considerada um aspecto puramente técnico, € permeada por outras possibilidades abertas pe-
las técnicas que, no contexto analisado, foram utilizadas de maneira diferenciada, englobando
reflexdes e agdes pautadas em processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, de acordo
com Lévy (2010, p. 25-26):

Dizer que a técnica condiciona significa dizer que abre algumas possibili-
dades, que algumas opgoes culturais ou sociais ndo poderiam ser pensadas
sem sua presenca. Mas muitas possibilidades sdo abertas, e nem todas
aproveitadas. As mesmas técnicas podem integrar-se a conjuntos culturais
bastante diferentes.

Assim, por meio de nossas andlises pudemos compreender que a técnica apresenta-se
de maneiras diversificadas nas disciplinas dos cursos e que sua maneira de ser apresentada
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estd vinculada aos seus diversos usos. Para o curso de licenciatura em Fisica do campus G, os
usos estdo voltados para a constru¢do de um moédulo computacional pautado nas reflexdes
sobre teorias de aprendizagem e na articulacdo com o contexto de atuacdo dos futuros profes-
sores. No curso de licenciatura em Fisica do campus C, as técnicas estdo voltados para o uso
do software WxMaxima. Esse software nos permite manipular expressdes matematicas, plotar
grificos em duas ou trés dimensdes, além de ser um programa livre. Conforme exposto pelo
professor, a utilizacdo desse software se deve a uma questao peculiar do ensino de Fisica:

Porque muitas vezes, isso a gente percebe no curso, os alunos tém dificuldade na matemdti-
ca, entdo o enfoque que eu dei foi o do aluno aprender fisica sem precisar resolver a equacdo, porque
tinha que compreender o fenémeno e a partir disso jogar na equagdo, isso através do computador
(PROFESSOR CARLOS).

A dimensao técnica associada ao uso do programa, mesmo com um forte carater ins-
trumental, pode ndo se constituir como técnica pura. Nesse caso como a disciplina compde a
dimensao da pratica como componente curricular, as acdes desenvolvidas pelo professor de-
veriam proporcionar experiéncias e praticas vinculadas ao exercicio da docéncia na Educagdo
Basica. Ao apresentar aspectos metodologicos do uso do software em sua disciplina, a narra-
tiva do professor Carlos parece se atentar para esse aspecto fundamental no processo formati-
vo dos licenciandos:

Quando eu penso na formacdo do professor, eu penso o professor formando o aluno ld no
Ensino Médio, porque pra mim ld na escola é que é o ponto critico. Eu coloco ele ld no Ensino Médio,
com a seguinte questdo: como eu como aluno queria ver essa disciplina? Por isso que eu pensei em
fazer numa linguagem que o aluno ld do Ensino Médio iria realizar aqueles comandos, como realizar
aquelas coisas complexas de maneira simples? Entdo eu foquei nos grdficos, porque é visual, mesmo
que a equagdo seja complexa, com o grdfico ele consegue acompanhar, vendo as tendéncias, onde
aumenta, onde diminui. Utilizar a tecnologia ndo como processo principal, mas como auxiliar no
processo de ensino de fisica (PROFESSOR CARLOS).

Assim, os usos das TDICs nos cursos de licenciatura em Fisica dos campi C e G se
perfazem por meio de uma dindmica baseada nos usos das técnicas, que ndo necessariamente
se constituem como técnica pura, mas que sdo entrelacadas a aspectos teérico-metodolégicos
de ensino e aprendizagem, ao processo formativo desenhado para o desenvolvimento da dis-
ciplina, ao didlogo estabelecido entre os possiveis contextos educativos para o uso das tecno-
logias. Isso significa que por trds das técnicas “agem e reagem ideias, projetos sociais, utopi-
as, interesses econdmicos, estratégias de poder, toda a gama dos jogos dos homens em socie-
dade” (LEVY, 2010, p. 24).
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IV.3 Usos da tecnologia na formacao — relacio com os processos de formacao do profes-
sor formador

Associada a perspectiva de mutagdo dos saberes, cabe aqui nos indagar a maneira pe-
la qual os professores formadores dos cursos de licenciatura usam as tecnologias a partir de
suas identidades, do contexto no qual estdo inseridos e dos saberes construidos ao longo de
suas carreiras. Tal reflexdo se faz pertinente, uma vez que as pesquisas geralmente focam os
estudos nos alunos que estdo sendo “formados”, deixando de lado questdes mais amplas que
envolvem o processo de formagdo inicial de professores. Por isso, fazemos a seguinte indaga-
¢do: “Quem forma o formador para o uso de TDIC?”.

Importante salientar que essas relacdes com o saber desencadeadas entre a conjunc¢io
da educacdo-cibercultura ligam-se 2 dimensdo de um saber-fluxo'' que se move permanente-
mente € que muito tem em comum com a construcao dos saberes dos professores formadores,
uma vez que esse processo de construgdo de saberes traz implicacdes para as préticas pedagod-
gicas desses profissionais (KENSKI, 2013). Além disso, ocorre um dildvio informacional que
promove incessantes reflexdes, que recaem em construcdo de novos saberes e praticas. Outro
elemento importante sobre esse processo de formacgdo inclui a pessoa do professor (e seus
saberes) na articulacdo com os saberes dos licenciandos, potencializando um processo de (au-
to)formacdo participada. A narrativa do professor Carlos nos ajuda a iniciar essa discussao:

Foi interessante que eu ndo sabia mexer com esse programa [referindo-se ao software
WxMaxima], entdo eu aprendi junto com eles. Qual era o enfoque ensino-aprendizagem? Eu ndo sou
licenciado em Fisica, mas acabei pegando essa disciplina para lecionar sem ter o referencial tedrico,
esse era o desafio. No entanto, os alunos tinham, isso que era interessante, por ser uma matéria de
final de curso, os alunos jd tinham passado pelas disciplinas pedagdgicas, entdo eu deixei eles fica-
rem com essa parte, eu era um aprendiz nesse processo eu me colocava como aluno e ia questionan-
do. Eu lancava para eles o problema, eu ndo dei nenhuma aula de ficar explicando, explicando; eles
iam e criavam discussoes entre eles; eles eram professores, literalmente; eu os coloquei na posicdo de
professores (PROFESSOR CARLOS).

Essa interatividade estabelecida no contexto da disciplina entre o professor e os li-
cenciandos nos remete a Novoa (2002, p. 39) quando assume que:

[...] a criag¢do de redes de (auto)formagdo participada permite compreender
a globalidade do sujeito, assumindo a formagcdo como um processo interati-
vo e dindmico. A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formagdo miitua, nos quais cada professor é chamado a desem-
penhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando.

11 H4 dois elementos que se ligam 2 dimensdo do saber-fluxo: o primeiro é a velocidade de surgimento e de
renovacdo dos saberes; o segundo € a constatacdo de que a transacdo de conhecimentos ndo para de crescer,
todos esses elementos sdo advindos do crescimento do ciberespagco (LEVY, 2010).
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Entendemos que essa dimensdo da formacdo no contexto de atuacdo profissonal a-
presentada por Névoa (2002) fica evidente na narrativa de Carlos ao se colocar “como apren-
diz nesse processo”, sinalizando para uma consciéncia sobre as limita¢des envolvidas em seu
saber-fazer para a condug¢ao da disciplina (sendo a tomada de consci€ncia um requisito pri-
mordial para a transformacio da pratica pedagdgica), entretanto reconhecendo os saberes dos
licenciados e a possibilidade de aprender ao longo do processo. Nesse contexto, a polaridade
formador-formando se desfaz para estabelecer uma perspectiva partilhada de saberes entre
professor e licenciandos. Continuando a interlocu¢do com Carlos, nessa dimensao do saber-
fazer e da interatividade com os estudantes, ele nos diz que em um momento do curso:

Eu ndo abordei, ndo teorizei [referindo-se a maneira como se dd o processo de integracdo
entre a tecnologia de informacdo e comunicacdo e a tecnologia da imagem — tépico que encontra-se
na ementa da disciplina], o que eu fiz eu deixei para eles fazerem. Eu focalizei em duas questoes:
primeiro era que eu ndo domino a teoria, entdo falei: ndo vou contribuir. Entdo eu pensava assim: na
minha concepgdo de professor do Ensino Médio, como faria para que o aluno compreenda aquele
fendémeno? Entdo eu parti, como compreender esse fendmeno com essa ferramenta. E sempre olhando
a aluna para perceber se ela compreendia, ela era minha referéncia, pois ndo tinha feito a disciplina
de Cdlculo 1. Eu ndo quis me aprofundar em teorizacdo até por conta da disciplina mesmo. As aulas
eram duas vezes por semana, sendo duas aulas seguidas em cada vez. A interagdo entre os alunos era
o tempo todo. Eu cheguei a fazer uma discussdo de ferramentas, eles traziam para a sala de aula qual
era a melhor ferramenta, qual o programa, os pontos positivos, os pontos negativos (PROFESSOR
CARLOS).

Diferentemente do professor Carlos, o professor Augusto explicita de maneira bem
clara como foi sendo construida sua relacdo com as TDICs, incluindo elementos da sua traje-
toria de vida que antecedem a formacao inicial. No que concerne a vida pessoal, Augusto
menciona o seu deslumbramento em ter visto um computador pela primeira vez e como essa
experiéncia o instigou a adentrar ainda mais no mundo da tecnologia. Durante sua formacao
inicial, o laboratdrio de informética serviu como um espago de constru¢do do conhecimento.
Mediante todo esse processo que estd entre a vida pessoal e a formacao, o professor fez mes-
trado e doutorado com énfase em seus estudos em aspectos da modelagem computacional no
ensino de Fisica.

Nesse sentido, nos apoiamos em Ndvoa (2007, p. 16) para quem a “identidade ndo ¢
um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de
lutas e conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na profissao”. O autor
nos faz refletir sobre a identidade no seu aspecto fluido, em movimento de construcdo e re-
constru¢do, movimento esse propiciado por experiéncias em todas as dimensdes da vida, que
repercutem na maneira pela qual o professor define seus modos de ser na profissdo. A identi-
dade nao é imodvel porque, se considerarmos as vidas dos professores, aquilo que eles se tor-
nam na profissdo, € resultado de diversos outros processos identitarios, que incluem a vida
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pessoal, o mundo académico e o profissional. Nesse sentido, entendemos que o processo iden-
titario do professor inicia-se muito antes de sua entrada em um curso de formacao inicial e
estd em constante mutag¢do, uma vez que o professor caminha por lugares de significacdes que
sao diversos e adversos, e que isso contribui de para que ele possua um modo de ser professor.

Sou licenciado em fisica. Tenho mestrado na drea de ensino de fisica e doutorado na drea de
ensino de fisica focado em tecnologia. Na verdade eu adoro tecnologia, desde minha graduagdo...
Por exemplo, um historico meu... A primeira vez que eu vi um computador foi quando eu fui tirar uma
segunda via de uma conta da Escelsa, la na sede da Escelsa. Ai eu vi o cara la... tic tic tic... Mas eu
sempre gostei de videogame, ndo so de gostar, mas de tentar entender como é que funciona o video-
game, eu sempre tive essa curiosidade de tentar entender. Quando eu fui para a faculdade e encontrei
um laboratorio de informdtica aberto de 8h00 as 22h00, eu ficava ld durante todo esse periodo. Ai,
aprendi programagdo, aprendi manutengdo de computadores, tudo sozinho, tudo lendo o livro e tal.
Nas provas de introdugdo a informdtica eu sempre fazia dez vezes mais o que o professor pedia no
exercicio da prova, passava com 10. Entdo, eu sempre tive esse contato com a tecnologia muito forte,
sempre tive um interesse muito grande em tecnologia, e por ciéncias também. Quando eu fui para a
faculdade eu me tornei um especialista em programagdo de computadores e eu estava migrando para
o bacharelado, porque meu sonho era ser astronauta. Mas ai no meio do caminho, eu fiz uma disci-
plina chamada instrumentacdo para ensino de fisica, tive um professor fantdstico, dai pra frente eu
pensei: entdo eu vou fazer instrumentacdo para ensino, sé que usando tecnologias, s6 que progra-
mando. Ai comecei a aprender programagdo, migrei para a licenciatura e comecei usar a tecnologia e
os meus conhecimentos de programagdo para desenvolver simulagoes visuais, e tal... Muito rustico,
mas ai eu me formei, me inscrevi aqui no mestrado, porque tinha tecnologia... Dentre os 3 mestrados
do Brasil, aqui era um dos trés. Vim pra cd, e af fiz a proposta de desenvolver ferramentas computa-
cionais e o meu orientador disse que ndo daria, porque era um projeto para a vida toda. A gente po-
deria pegar uma ferramenta e investigar, ai eu acatei... Fiz o mestrado, eu estudei uma ferramenta no
mestrado e, no doutorado, eu desenvolvi junto com o programador (eu idealizei e o programador
executou) uma ferramenta baseada nos meus estudos do mestrado. Entdo, vem muito dessa experién-
cia assim, de gostar de tecnologia e gostar de fisica (PROFESSOR AUGUSTO,).

Ao compreender os modos de ser professor de Augusto e esse processo de mutacao
que sofremos ao longo da nossa carreira profissional (fruto dos diferentes processos formati-
vos vivenciados), de certa forma, é possivel perceber como isso repercurte na maneira pela
qual se modificam os usos das TDICs na disciplina Informacdo, Ciéncia e Tecnologia no En-
sino de Fisica, do curso de licenciatura em Fisica do campus G:

A disciplina caminha no formato de teorias de aprendizagem e modelagem computacional
até 2008. Em 2008, quando eu comeco a lecionar, mantém-se esse modo de teorias de aprendizagem,
mas ndo somente voltada aos ambientes de modelagem computacional, incluindo applets e outras

novas tecnologias, por exemplo: celular, smartphone, redes sociais, também eu comecei incluir, por-
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que o mundo tecnoldgico muda muito rdpido, né? Se a gente mantiver so essas ferramentas de 20
anos atrds, a gente poderia ficar meio que no passado (PROFESSOR AUGUSTO,).

As narrativas dos professores nos ajudam a compreender que as préticas pedagdgicas
envolvendo as TDICs sao fortemente influenciadas pelas experi€ncias pessoais, profissionais
e formativas desses professores.

IV.4 Que rede ha nessa formacao?

As ementas da disciplina Informacao, Ciéncia e Tecnologia no Ensino de Fisica dos
cursos de licenciatura em Fisica apresentam um argumento que possivelmente se aproxima da
conceituagdo de rede que referenciamos anteriormente. Essas proximidades aparecem explici-
tamente da seguinte maneira: “Ambientes de aprendizagem: linguagens orientadas para o en-
sino-aprendizagem, ambientes de modelagem e simulagdo, fontes de informacgdo e redes de
comunica¢io” (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE GRADUACAO DE LICENCI-
ATURA EM FISICA/C, 2011, p. 41), e na ementa da disciplina do curso de licenciatura em
Fisica do campus G por meio do topico: “Trabalho cooperativo baseado na tecnologia de in-
formacdo e comunica¢io” (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE GRADUACAO DE
FISICA LICENCIATURA/G, 2007, p. 29).

As dimensdes de colaboragdo, participagdo, interacdo, inteligéncia coletiva e libera-
cdo da palavra, caracteristicas da concepcdo web 2.0 e que enfatizam os principios da rede
como plataforma tecnolégica nao estdo explicitamente evidenciadas nas ementas, pois nao ha
mengao sobre a questdo da interconexdo de computadores e da internet, assim como a forma
como se constitui a colaboracdo ndo é explicitada. Por outro lado, ocorre uma abordagem so-
bre redes de comunicacdo no ambiente de aprendizagem no curso de licenciatura em Fisica do
campus C. A nomenclatura disposta na ementa deixa transparecer uma dindmica para além do
consumo de informacdo, mas nao evidencia de que maneira a questdao das redes de comunica-
cdo sdo inseridas no ambiente de aprendizagem. Quando perguntado sobre como se dava o
trabalho nos ambientes de aprendizagem, linguagens orientadas para o ensino e aprendiza-
gem, ambientes de modelagem e simulacdo, fontes de informacdo e redes de comunicacao, o
professor Carlos respondeu:

Eu pegava um programa gratuito e utilizava com eles. Com modelagem na fisica a gente faz
modelos [...] eu ndo usei um software especifico de modelagem para fazer animagoes, pois isso eu ja
tinha feito em instrumentacdo, o que eu fiz foi usar um programa que resolve equacoes matemdticas e
que representa aquilo em grdfico (PROFESSOR CARLOS).

A narrativa do professor enfatiza a utilizacio de soffware para resolugdo de equacdes
matematicas, o que € recorrente em sua discursividade ao longo das categorias de anélise des-
se estudo. Nesse momento o professor amplia essa discussao para utilizagao de softwares gra-
tuitos. Com relacdo a esse aspecto, Carlos sinaliza para o fato de que:
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A escolha do programa de software livre era sempre permeada pela questdo da inclusdo so-
cial, e ndo da inclusdo digital, muitas vezes. Dei a liberdade também deles utilizarem o programa
pago que a universidade tem, que é o Matemdtica, eles que realmente ndo quiseram e escolheram o

gratuito, pois segundo eles, ndo poderiam utilizar depois (PROFESSOR CARLOS).

O professor Carlos justifica o motivo pelo qual apresentava aos futuros professores
0s softwares livres:

A internet na sala [da universidade] ndo pega muito bem, mas eles tém no celular a internet.
Tinha como buscar a internet, SO que eu ndo quis usar a internet, porque eu pensei naqueles lugares
que ndo tem internet, apesar de pensarmos que em todos os lugares tem, no interior ndo tem internet.
Se vocé pegar uma escola do interior, ela até pode ter por rddio, mas ndo pega bem. Eu quero que o
cara tenha liberdade, que mesmo que falte a internet ele vai dar aula. Entdo eu queria um programa
que pudesse ser baixado e que ficasse no computador (PROFESSOR CARLOS).

A narrativa evidencia a questdo da insuficiéncia do acesso a internet. Essa questao,
de certa maneira, estd permeada pelas micrototalidades (politicas publicas, questdo econdmica
e discursos sobre inclusio e exclusdo digital). Os usos da rede que perpassam essa formagdo,
dentro do contexto da disciplina, ocorrem da seguinte maneira:

Para mim a internet foi um meio para baixar o programa e como material complementar,
mas ndo na acdo. O acesso a internet era fora da sala de aula, ndo durante a aula, eu ndo usei duran-
te a aula em nenhum momento. No interior ndo tem internet, a internet é um meio complementar
(PROFESSOR CARLOS).

A cooperagdo, segundo Maturana e Varela (2002), ocorre quando partes de um cole-
tivo trabalham individualmente, e depois tudo se junta como uma “colcha de retalhos”. No
que concerne a colaboragdo, os autores afirmam que essa se da pela interacdo entre sujeitos.
Nesse sentido, os conhecimentos se desenvolvem com o outro, pois € a partir da informacgao
das redes de comunicagdo que o conhecimento se amplia por meio da interacio incessante. Na
disciplina Informacao, Ciéncia e Tecnologia no Ensino de Fisica do curso do campus G ha
uma abordagem sobre o trabalho cooperativo evidenciado na ementa, porém essa dimensao
parece ndo estar atrelada ao formato das redes de comunicag¢do. Quando perguntado sobre
como o trabalho cooperativo e colaborativo € desenvolvido na dindmica da disciplina, o pro-
fessor Augusto nos disse:

Quando tem muito aluno, ai divide em dois, ai tem essa coisa do trabalho cooperativo. Ago-
ra, como eu tenho somente trés alunos, eu estou pedindo para cada um fazer o seu. E o trabalho coo-
perativo é mais naquele sentido que, “ah! Eu ndo estou conseguindo fazer uma coisa” ... Ai o outro
ajuda, mas néo é um trabalho em conjunto. E um trabalho em que eles se ajudam. Na disciplina, para

administrd-la, eu uso o Facebook como uma ferramenta colaborativa, entdo eu até tenho algumas
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regras la, que é o seguinte... Ndo so na minha disciplina, mas nas outras, na ICT [Informagdo, Cién-
cia e Tecnologia] ndo funciona porque o ICT é um trabalho pessoal, ndo uma colaboragdo, a unica
coisa colaborativa que tem no ICT é, por exemplo, o aluno estar desenvolvendo uma atividade, jd
passou pela introdugdo, pelo referencial tedrico e ter dificuldade no cronograma, ai vai outro e fala:
“O cronograma é so vocé fazer isso aqui e tal” [...] (PROFESSOR AUGUSTO).

Por meio da narrativa do professor Augusto entendemos que a cooperacio e a cola-
boracdo ndo estdo vinculadas a dindmica da disciplina de maneira direta. A colaboracdo, por
exemplo, parece ser estabelecida somente no momento de dividas referentes as atividades
propostas pelo professor. Com relacio as potencialidades da internet, o professor Augusto nos

diz que:

Faco uma pergunta para os meus alunos da licenciatura, que é assim: Como é que é ld na
sua escola? Tem laboratério de informdtica? Ndo, entdo nos vamos ter que arrumar um jeito. Que
Jjeito que vocé propde? Até porque a internet ndo estd disponivel em todas as escolas. Isso vale para a
tecnologia, se eu ndo sou inteirado do laboratorio de informdtica, ou das coisas que a escola fornece
(se tem internet ou ndo), como € que usa, como é que ndo usa? O objetivo da disciplina, na verdade, é
eles estarem conscientes de como eles vdo fazer isso em sala de aula (tendo internet ou ndo) e consci-
entes também de que eles precisam ter dominio de contetido e dominio da ferramenta. Sem isso, eles
ndo conseguem fazer nada. Entdo ele me traz uma realidade e eu devolvo uma orientacdo do que ele
pode fazer. Entdo, dd para fazer isso com as escolas que tem laboratério de informdtica com internet
e dd para fazer com as escolas que ndo tem laboratdrio de informdtica. Assim, essa relacdo, acho que
é uma relacdo dialogica de que eu estou aqui para orientar a fazer o modelo, a fazer o modulo so
para orientar, mas quem constroi o médulo é o aluno (PROFESSOR AUGUSTO).

O discurso do professor Augusto aproxima da problemadtica, evidenciada pelo profes-
sor Carlos, a dificuladade de acesso a internet. Assim como o professor Carlos, a preocupacao
da dinamica da disciplina, no que concerne a rede, estd em problematizar por meio da relagcdo
dialdgica a invencao de meios que possam ser utilizados tanto quando a rede estd disponivel
como quando ela ndo estd. Em suma, a dindmica de trabalho das disciplinas desses dois cursos
parece estar voltada inteiramente para a realidade concreta de seus alunos (futuros professores
e até mesmo professores em exercicio) e, nesse sentido, a rede que perpassa tal formagao nao
necessariamente estd vinculada a rede da interconexio (internet).

V. Consideracoes finais

Nesse momento, buscamos apresentar de forma sintetizada quais foram as compreen-
soes que emergiram a partir da nossa pesquisa. Esse € o momento de “captar o novo emergen-
te” por meio da producdo de “metatextos”, que “sao constituidos de descrigcdo e interpretacao,
representando o conjunto [...] de compreensdo e teorizagdo dos fenomenos investigados”
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(MORAES, 2003, p. 202).

Para compreendermos os usos das TDICs em cursos de licenciatura em Fisica é im-
portante fazermos duas consideracgdes: a primeira € que os usos das TDICs no contexto da
formacao inicial de professores dizem respeito a determinados momentos demarcados histori-
camente, de forma que:

Em um primeiro momento, o computador era pensado como uma mdquina
de escrever aperfeicoada e com memoria. Logo depois, com o aparecimento
de novos programas e de softwares especiais, iniciou-se o treinamento Sis-
temdtico de professores. A proposta que orientava essas aprendizagens ori-
undas de programas de treinamento oficiais (Microsoft) enfatizava a ins-
trumentacdo técnica para o uso da tecnologia. Em um segundo momento,
vieram os periféricos, CDs, DVDs, programas interativos, enciclopédias,
imagens, sons. O computador ja era visto como um novo auxiliar “um re-
curso” para ajudar nas pesquisas e realizar trabalhos diferentes. Num ter-
ceiro momento, ocorre um grande salto nas relacoes entre a educacdo e
tecnologias, com as possibilidades de comunicacdo entre computadores e o
surgimento da internet, possibilitando o acesso a informacdo em qualquer
lugar do mundo (KENSKI, 2013, p. 93).

A segunda consideragdo refere-se ao fato de que quanto mais a rede se afirma como
um suporte privilegiado de comunicagdo e colaboragdo, mais essa tendéncia a universalizagdo
marca os discursos de usos das TDICs no contexto de formacdo de professores. Entretanto, é
importante destacar que em tempos de web 3.0, as evidéncias construidas nessa pesquisa pa-
recem indicar que hd vérios condicionantes que influenciam no uso das TDICs durante o pro-
cesso de formacdo inicial de professores e nas escolas da educacdo bdsica. Nao é possivel
pensar somente no momento histérico em que a tecnologia se encontra, mas temos que consi-
derar: as concepgdes sobre tecnologias que permeiam os documentos que orientam O processo
de formacao inicial; o processo formativo e as concepcoes de formacao docente dos professo-
res que ministram a disciplina com enfoque na TDIC; as condi¢des estruturais e a disponibili-
dade de recursos (incluindo os tecnoldgicos) nos diferentes contextos educativos, entre outros
condicionantes.

Do ponto de vista da organizacdo curricular dos cursos de formacgdo, é importante
destacar que os discursos dos professores sinalizam para o fato de que as disciplinas com foco
nas TDICs ndo ocupassem os tltimos periodos dos cursos de licenciatura, o que, de certa ma-
neira, potencializaria o desenvolvimento de acdes processuais e continuas.

Com relacdo aos “usos”, tanto o professor Augusto quanto o professor Carlos organi-
zam a disciplina Informacdo, Ciéncia e Tecnologia no Ensino de Fisica em uma vertente de
formacdo muito pré6xima a dimensao técnica no seu aspecto instrumental, aproximando-se do
primeiro momento apontado por Kenski (2013). No entanto, quando analisamos as técnicas, a
partir do didlogo estabelecido com Lévy (2010), reconhecemos que ela nunca é neutra, pois é
carregada de sentidos. Com esse discurso, consideramos que os usos de softwares, applets ou
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modulos computacionais estdo permeados de sentidos que foram construidos pelos professo-
res formadores em seus processos de formagdo e no contexto de suas praticas pedagdgicas.
Estamos indicando que os professores formadores usam as TDICs a partir de suas identidades,
do contexto no qual estdo inseridos e dos saberes construidos ao longo de suas carreiras.

Encerramos este texto retomando a discussdo sobre a rede de interconexdo como um
suporte privilegiado de comunicacdo e colaboragdo, sem deixar de mencionar uma tendéncia a
universalizacdo que marca os discursos de usos das TDICs no contexto de formagdo de pro-
fessores na atualidade. A dimensao de rede de interconexao aparece implicitamente no emen-
tario da disciplina do curso do campus C, por meio do conceito de redes de comunicagdo,
entretanto, no discurso do professor Carlos (e também no discurso de Augusto) fica evidente
que essa perspectiva de universalizacdo dessa rede ainda nao foi alcancada, visto que o uso da
internet (na dimensao da construcdo coletiva de conhecimentos) € limitado tanto na universi-
dade quanto no contexto da educagdo bésica.
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