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BREDA, Regina. Contribui¢des do PIBID de espanhol a formacéo inicial e ao uso das
TIC. 2014. 192 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) - Universidade Estadual do Oeste do
Parana - UNIOESTE, Cascavel.

RESUMO

Esta investigacdo, que foi realizada com bolsistas do subprojeto de Espanhol do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), financiado pela CAPES, realizado
na UNIOESTE, campus Cascavel, e desenvolvido com alunos da licenciatura em Letras de
Espanhol, busca responder as seguintes indagacGes: Qual a contribuicdo que o PIBID tem
dado a formacdo inicial de seus bolsistas? Qual o papel do PIBID de Espanhol em relacdo ao
uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) por seus bolsistas? A escolha se
justifica pelo PIBID ser um programa recente que prevé a promoc¢do de experiéncias de
aprendizagem inovadoras e significativas tanto para os bolsistas de iniciacdo a docéncia,
guanto para os alunos da educacdo basica. Dentro desse cenario, sabemos que os alunos da
geracdo poés-internet demandam a inser¢do das TIC nas praticas educativas (LARA, 2011),
mas a formacao inicial, por meio dos cursos de licenciatura, ndo tem dado conta de preparar
os futuros professores para utilizar em suas aulas presenciais as TIC, explorando-as em todo
seu potencial. Por essa razdo, voltamos nosso olhar sobre as experiéncias que os académicos
bolsistas do PIBID tiveram com o uso das TIC em oficinas que ministraram em duas escolas
publicas de educacdo basica. Sustentada pela Linguistica Aplicada, na abordagem qualitativa
e na analise documental, esta pesquisa verificou, por meio da aplicacdo de questionario, de
gravacdo de falas e da andlise de relatorios semestrais de 12 bolsistas do subprojeto de
Espanhol, como eles avaliam sua participacdo no subprojeto em relacdo as experiéncias com
as TIC e as contribuicBes que do PIBID para sua formacéo inicial. Tomamos como base 0s
decretos que dispdem sobre o PIBID, a formacao inicial docente, estudos da midia educacéo e
do letramento digital e estudos que evidenciam a urgente inser¢do das TIC na formacdo inicial
e relatos de experiéncias com as TIC no ensino. A pesquisa revelou que os académicos
bolsistas consideram positivas as experiéncias que tiveram no PIBID, principalmente no que
se refere ao maior contato com a escola, ao trabalho colaborativo propiciado pelo programa e
grande parte relata que ndo teve outros momentos de sua formacdo para desenvolver
atividades com as TIC. Além disso, eles consideram a importancia dessas vivéncias, pois
sabem a realidade que encontrardo quando chegarem as escolas publicas e sentem-se seguros
para utilizar as TIC em suas praticas depois de formados apds sua participacdo no subprojeto
de Espanhol.

PALAVRAS-CHAVE: Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TIC) na educacdo,
formacaéo inicial de professores, PIBID, Lingua Espanhola.



BREDA, Regina. Contribuciones del PIBID de espafiol a la formacion inicial y al uso de
las TIC. 2014. 192 f. Master en Letras - Universidade Estadual do Oeste do Parana -
UNIOESTE, Cascavel.

RESUMEN

Esta investigacion, llevada a cabo con el subproyecto de Espariol del Programa Institucional
de Becas de Iniciacion a la Ensefianza (PIBID), financiado por la CAPES, realizado en la
Universidad Estadual del Oeste del Parana (UNIOESTE), campus Cascavel, desarrollado con
los académicos de la licenciatura en Letras/Espafiol busca responder: ;Qué contribucion el
PIBID ha dado a la formacion inicial de sus becarios? ¢Cudl es el papel del PIBID de Espafiol
con respecto al uso de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacién (TIC) por sus
becarios? La eleccion se justifica por PIBID ser un reciente programa que prevé la promocion
de experiencias de aprendizaje innovadoras y significativas tanto a los becarios de iniciacion a
la ensefianza, cuanto a los estudiantes de educacién basica. Sabemos que los estudiantes de la
generacion post-Internet requieren la insercion de las TIC en las practicas educativas (Lara,
2011), pero la formacién inicial, a través de cursos de grado, no se ha dado cuenta de preparar
los futuros docentes a utilizar las TIC, en sus clases en el aula, las explorando a su maximo
potencial, por lo tanto, volvemos nuestra mirada sobre las experiencias que los becarios
académicos PIBID tuvo con el uso de las TIC en los talleres ministrado en dos escuelas
publicas de educacién béasica. Con el apoyo de la Linguistica Aplicada, el enfoque cualitativo
y el andlisis de documentos, esa investigacion ha verificado, mediante la aplicacién de un
cuestionario, discursos de grabacion y analisis de los informes semestrales de 12 becarios del
subproyecto de Espafiol, como estos académicos evallan su participacion en el subproyecto
en relacion a las experiencias con las TIC y las contribuciones de PIBID a su formacion
inicial. Tomamos como base los decretos que establecen el PIBID, la formacion inicial de los
docentes, estudios de la midia-educacion y de la alfabetizacion digital y los estudios que
demuestran la integracion urgente de las TIC en la formacion inicial del profesorado y los
informes de experiencias con las TIC en la ensefianza. La investigacion revel6 que los
académicos becarios consideran experiencias positivas que han tenido en PIBID,
especialmente con respecto a un mayor contacto con la escuela, el trabajo de colaboracién que
ofrece el programa y una gran parte de ellos informd que no tuvo otros momentos de su
formacion para desarrollar actividades con las TIC. Tienen en cuenta la importancia de estas
experiencias, porque conocen la realidad que encontraran cuando llegaren a las escuelas
publicas y se sienten seguros de usar las TIC en su préactica después de la graduacion tras su
participacion en el subproyecto de Espafiol.

PALABRAS-CLAVE: Tecnologias de la Comunicaciéon y de la Informacion (TIC) en la
educacion, la formacion inicial del profesorado, PIBID, Lengua Espafiola.
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INTRODUCAO

Este trabalho, intitulado Contribui¢cdes do PIBID de espanhol a formacéo inicial e ao
uso das TIC, é parte do projeto de pesquisa As contribuicbes do PIBID em Letras na
formagdo docente, coordenado pela professora Greice da Silva Castela, na Universidade
Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE) e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
(ANEXO A).

Documentos oficiais preveem o preparo para o uso das Tecnologias da Informacdo e
da Comunicacdo (TIC) no ensino; no entanto, observando a Resolucdo N° 147/2011-CEPE,
DE 4 DE AGOSTO DE 2011, que aprovou o Projeto Pedagdgico do Curso de Letras —
Portugués/Inglés, Portugués/Espanhol e Portugués/Italiano, do Centro de Educacao,
Comunicacdo e Artes, da UNIOESTE, Campus de Cascavel, ndo se verifica nenhuma
disciplina especificamente voltada para o preparo dos futuros professores para o uso das TIC
no ensino.

Pensando-se nesse novo contexto da chamada sociedade da informagdo! em que se
encontra a educacdo, surgem questionamentos a respeito da formacdo de professores para
atuarem nesses novos contextos. Iniciativas em nivel federal tém surgido nos Gltimos anos
com vistas a elevar a qualidade da formacdo de professores, a fim de elevar a qualidade do
ensino ofertado na Educacéo Basica.

O Decreto federal n° 6755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional
de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, disciplina a atuacdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), ampliando o
alcance de suas agoes.

Segundo Gatti, Barretto e André (2011), no processo de assungdo crescente da
responsabilidade pela formacdo docente, o Ministério da Educacdo e da Cultura (MEC)
alterou a estrutura da CAPES pela Lei n® 11.502/2007, regulamentada pelo Decreto n°
6.316/2007, e acresceu a ela a responsabilidade de coordenar a estruturacdo de um sistema
nacional de formacéo de professores que, em regime de colabora¢do com os entes federados,

deve fomentar programas de formag&o inicial e continuada dos profissionais do magistério.

! Essa denominacéo é feita por Assmasnn (2000). O conceito de sociedade da informagéo para esse autor sera
tratado no capitulo 3.
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Nesse contexto, surge o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID, doravante), por meio do Decreto federal n® 7219 ,de 24 de junho de 2010, que dispbe

sobre o programa, tendo como objetivos, conforme o exposto no Artigo 3°:

Art. 3° S&o objetivos do PIBID:

I - incentivar a formag&o de docentes em nivel superior para a educa¢do basica;
Il - contribuir para a valorizacdo do magistério;

Il - elevar a qualidade da formacg&o inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educagdo
basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodolégicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem;

V -incentivar escolas publicas de educagdo bésica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacéo inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacéao
dos docentes, elevando a qualidade das ages académicas nos cursos de
licenciatura.

Observando o exposto no inciso IV, um dos objetivos do PIBID é proporcionar
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar.

Tendo em vista esse objetivo, o subprojeto de Espanhol desenvolvido nas escolas por
meio do PIBID, que utilizou recursos tecnoldgicos em praticas de ensino de Espanhol como
Lingua Estrangeira (E/LE), buscou proporcionar vivéncias com as TIC, promovendo a
oportunidade de os bolsistas construirem propostas didaticas que utilizam os recursos
tecnologicos, para posteriormente aplica-las em contextos de ensino, relatando,
posteriormente, essa experiéncia a fim de que se tenham dados sobre os resultados delas.

O subprojeto de Espanhol insere-se no PIBID, financiado pela CAPES, na
UNIOESTE, desenvolvido, até fevereiro de 2014, com 12 académicos bolsistas e 2
voluntarios do curso de Licenciatura em Letras com habilitacdo em Lingua Espanhola, da
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE), campus Cascavel, sob coordenacéo
da professora doutora Greice da Silva Castela.

O Subprojeto foi desenvolvido em parceria com duas escolas estaduais do Municipio

de Cascavel nas quais sdo ofertadas aulas de linguas estrangeira, dentre elas, a lingua
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espanhola, por meio do Centro de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM)?Z. Em cada uma
das escolas participaram, como supervisoras, uma professora de Lingua Espanhola da rede
publica de ensino do Estado do Parana.

No subprojeto foram abordadas atividades de reflexdo, discussdo e avaliacdo das
potencialidades educacionais das tecnologias, além da implementacdo de atividades que
utilizam recursos e ferramentas do computador e da internet, configurando-se como uma
oportunidade de capacitacdo dos futuros professores para 0s usos das TIC no ensino.

O contexto de educacdo marcado pela introducédo das Tecnologias da Informacéo e da
Comunicacdo (TIC) leva-nos a repensar sobre o papel do professor e a refletir sobre a
introducdo da tematica das TIC aplicadas aos processos de ensino e de aprendizagem na
formacdo inicial de professores, de modo a atuarem nessa sociedade em que se tem
modalidade de educacdo a distancia on-line, redes sociais e tantas outras possibilidades
permitidas pelas tecnologias digitais. Nesse sentido, indagamos: Qual a contribuicdo que o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia de Espanhol realizado no curso de
Licenciatura em Letras da UNIOESTE, Campus de Cascavel, tem dado a formacéo inicial de
seus bolsistas? Em relacdo ao uso das TIC no processo de ensino e de aprendizagem, qual o
papel do PIBID?

A literatura especializada no ambito da formacdo de professores (PERRENOUD,
2000) ressalta a necessidade de repensa-la, no sentido de responder as exigéncias e aos
desafios cada vez mais complexos que se colocam as escolas e aos professores. Acredita-se
gue uma das finalidades da formacdo inicial é a de preparar os futuros professores para
trabalharem em escolas em contextos de mudanca. Segundo Ramal (2002), os cursos de
formacéo (inicial, mas também continua) tém de ser organizados em funcdo dessa realidade,
colocando de lado processos e préticas de formacdo dominadas, em muitos casos, por
modelos tradicionais.

Corroborando a afirmagdo de que os professores ensinam como viram ensinar,
acredita-se, assim como Flores (2010) e Ramal (2002), que experiéncias Vvividas
anteriormente pelo professor, ligadas ao ensino ou a outros aspectos de sua vida, agem de

maneira decisiva nos seus modos de pensar e ensinar. Esses autores postulam que ha

2 O Centro de Linguas Estrangeira Modernas (CELEM) tem por objetivo ofertar o ensino gratuito de idiomas aos
alunos da Rede Estadual de Educacdo Basica matriculados no Ensino Fundamental (anos finais), no Ensino
Médio, na Educacdo Profissional e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), aos professores e funcionarios que
estejam no efetivo exercicio de suas fun¢des na rede estadual e também a comunidade.

Disponivel em: http://www.lem.seed.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=346.
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influéncia das praticas de que participam os alunos ao longo do processo de formagéo docente
sob suas futuras préaticas docentes.

Considerando, assim como Lara (2011), que a formacdo inicial de professores deva ser
um espaco de vivéncias, discussdes e de experiéncias sobre a questdo das TIC nos processos
educacionais, dessa forma, a formacdo docente proporcionada pela universidade estaria
articulada as politicas governamentais de inser¢do das tecnologias nas escolas representadas,
por exemplo, por programas de inclusdo de computadores, recursos digitais e contetdos
educacionais nas escolas como o Prolnfo, bem como os tablets que estdo sendo distribuidos
aos professores do Ensino Médio em todo o Brasil.

Estaria mais articulada, também, ao que orientam os documentos norteadores do
ensino como os Parametros Curriculares Nacionais - de ora em diante, PCN - (BRASIL,
1998), quando apregoam que escola deve contemplar as novas estruturas trazidas pelas novas
tecnologias em suas praticas, que essas devem permear o curriculo e suas disciplinas, de
modo que sejam associadas aos conhecimentos especificos, as linguagens que Ihe dao suporte
e aos problemas que se propdem solucionar.

Verifica-se que, embora seja unanime a constatacdo de que a escola ndo pode deixar
de lado as potencialidades da tecnologia, visto que a geracdo de estudantes que cresceu em
uma sociedade e cultura digitais demanda processos de ensino e aprendizagem em que as
tecnologias possam ser incorporadas (LARA, 2011), ainda ha muito o que se avangar nesses
aspectos. Assim, a busca pela melhor maneira de incorpora-las no ensino ainda é motivo de
pesquisa no ambiente académico.

O PIBID, financiado pela CAPES, visa a aproximar a universidade da escola,
buscando inserir os alunos de licenciatura desde a sua formacdo no cotidiano escolar,
proporcionando-lhes oportunidades de “criagdo e participagdo em  experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superagdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem” (do
Decreto federal n® 7219 ,de 24 de junho de 2010, Art. 3°). A partir dai, verifica-se que um dos
aspectos que o PIBID se propde a trabalhar é as tecnologias, visando ao emprego adequado
das TIC nos processos de ensino e de aprendizagem.

Diante disso, buscamos no banco de teses e dissertagdes da CAPES?® e no portal de
periddicos da CAPES* trabalhos publicados que apresentassem simultaneamente os termos

“TIC” e “PIBID” . Em ambos 0s casos ndo foram encontrados resultados.

3 Disponivel em: http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses. Acesso em 10/02/2015
4 http://www.periodicos.capes.gov.br/. Acesso em 10/02/2015
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Em uma procura basica no banco de teses e dissertacfes da CAPES, inserindo-se a
palavra PIBID, apresentam-se 36 resultados entre os anos de 2010 e 2015, conforme

visualizado na tabela abaixo.

Tabela 01- Teses e Dissertac6es entre 2010 e 2015 — Procura Bésica

ANO NUmero de dissertacOes e
Teses
2010 1
2011 0
2012 7
2013 17
2014 11
2015 0
TOTAL 36

Fonte: Elaborada pela pesquisadora a partir de dados disponiveis em
http://www.periodicos.capes.gov.br, acesso em 10/02/2015.

Em uma busca avangada (utilizando-se mais filtros), procurando pela palavra PIBID
inserida ou no assunto ou no titulo dos trabalhos, o resultado consiste em 8 dissertacdes
publicadas entre 0s anos de 2010 e 2015:

Tabela 02- Dissertac6es publicadas entre 2010 e 2015 — Busca avancada

ANO Numero de dissertages
2010 0
2011 0
2012 3
2013 3
2014 2
2015 0
TOTAL 8

Fonte: Elaborada pela pesquisadora a partir de dados disponiveis em
http://www.periodicos.capes.gov.br, acesso em 10/02/2015.

Em uma busca avancgada, inserindo-se a palavra PIBID no item assunto e/ou no titulo,
0 resultado consiste em 2 teses publicadas entre os anos de 2010 e 2015, conforme a tabela
subsequente:
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Tabela 03: Teses publicadas entre 2010 e 2015 - Busca avancada

ANO Numero de artigos

2010 0

2011 0

2012 1

2013 1

2014 0

2015 0
TOTAL 2

Fonte: Elaborada pela pesquisadora a partir de dados disponiveis em
http://www.periodicos.capes.gov.br, acesso em 10/02/2015.

Em uma busca geral no Portal de Periddicos, sem utilizacdo de filtros de busca
avancada, o total de trabalhos em que o termo PIBID aparece resulta em 43 trabalhos
distribuidos entre artigos, dissertacoes e teses.

No Portal de Periddicos da CAPES, inserindo-se no item assunto e/ou no titulo o

termo PIBID, o ndmero resulta em 10 trabalhos, publicados entre os anos de 2010 e 2015

Tabela 04: Artigos publicados em periddicos entre 2010 e 2015

ANO Numero de artigos

2010 0

2011 0

2012 1

2013 7

2014 2

2015 0
TOTAL 10

Fonte: Elaborada pela pesquisadora a partir de dados disponiveis em
http://www.periodicos.capes.gov.br, acesso em 10/02/2015.

Os trabalhos encontrados sdo das diversas areas do conhecimento. As areas que mais
verificamos trabalhos cientificos foram a Matematica, a Fisica e a Quimica. Ha duas
dissertacOes da area de Letras, uma defendida em 2012 e outra em 2013, que tratam da
formacéo colaborativa de professores de inglés inseridos no contexto do PIBID — Inglés/ da
Universidade Estadual de Londrina (UEL).

A Lei 12.796, de 4 de abril de 2013, alterou o texto da Lei de Diretrizes e Bases
9.394/96 para incluir o PIBID, agora considerado no pais um programa de Politica Publica
que visa a incentivar a formacéo de profissionais do magistério para atuar na Educacédo Basica

publica, conforme expresso no artigo 62 da referida lei:
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Art. 62.

8 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacdo de
docentes em nivel superior para atuar na educacao bésica publica.

8 50 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0os Municipios incentivardo a
formacéo de profissionais do magistério para atuar na educacao béasica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduacgdo plena, nas instituicbes de
educacdo superior (BRASIL, 2013).

Com isso, evidencia-se a necessidade de estudos sobre o PIBID e a relevancia de
nosso trabalho, tanto pelo PIBID ser um programa recente, financiado pelo governo, que
carece de avaliacdo, quanto pelo contexto atual de necessidade da inser¢do das TIC na
formagéo inicial e na escola, o que demanda estudos sobre as possibilidades dessa
incorporacdo.

Ao percebermos tais questdes, elegemos como objetivo geral da pesquisa: refletir
sobre as contribui¢cdes do PIBID para a formagdo inicial e sobre o uso das TIC na formagéo
inicial. Esse objetivo geral, subdivide-se em outros especificos, a saber:

e Identificar como os académicos bolsistas do subprojeto PIBID de Espanhol da
Unioeste campus Cascavel avaliam sua participacdo no programa como contribuicédo
para sua formacao inicial no que se refere a preparacdo para o exercicio da profissdo
docente;

e Identificar em que aspectos o0s académicos bolsistas destacam como as
potencialidades e dificuldades do programa;

e Verificar o uso que os académicos de Letras/Espanhol da UNIOESTE, campus
Cascavel, participantes do subprojeto PIBID de Lingua Espanhola, fazem das TIC,
tanto no contexto social quanto no de formacao;

e Apresentar a avaliacdo dos académicos em relacdo as contribuigdes que experiéncia
de aplicacdo de recursos das TIC por meio do subprojeto o PIBID de Espanhol
realizado no curso de Licenciatura em Letras da UNIOESTE, campus Cascavel, tem
dado a formacéo inicial dos académicos bolsistas;

e Apresentar a avaliagdo que os académicos fazem da experiéncia com as TIC como
contribuindo ou ndo na incorporacdo desses recursos para suas aulas depois de
formados;

e Apresentar as dificuldades na preparacdo e desenvolvimento das aulas em que

utilizaram as TIC;


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art62%C2%A74
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e Apresentar como 0s académicos avaliam a aceitacdo e a participacdo dos alunos em

atividades envolvendo as TIC.

A dissertagdo esta organizada em quatro capitulos. No primeiro, apresentamos 0
percurso metodoldgico da pesquisa quanto a area de investigacdo, a abordagem e ao tipo de
pesquisa. Em seguida, expomos 0 contexto em que se deu nossa investigacdo. Para tanto,
apresentamos o PIBID, o Programa PIBID na Unioeste e o Subprojeto PIBID de Letras
Espanhol da Unioeste campus Cascavel, sob o qual detemos nossa andlise e, por fim,
apresentamos 0s sujeitos de investigacdo: 12 académicos bolsistas e 2 académicos
voluntéarios, participantes do programa do subprojeto PIBID de Espanhol, desenvolvido no
ano de 2013. Para gerarmos os dados referentes as contribuicdes do PIBID para a formacéo
inicial e para 0 uso das TIC no ensino depois de formados, segundo a perspectiva dos
académicos participantes do subprojeto de Espanhol, apresentamos os instrumentos de
geracdo de dados que utilizamos (questionario e gravacdo de falas gravadas em encontro de
acompanhamento das atividades do subprojeto) e também os relatérios semestrais dos
bolsistas, de onde extraimos dados para analise.

No segundo capitulo, tecemos algumas consideracdes sobre a formacdo docente.
Iniciamos apresentando brevemente alguns modelos formacéo inicial a partir da década de
1960, quando o ensino superior passou a formar professores. Em seguida, expomos alguns
desafios da formacdo docente como a questdo da formacdo de professores e a melhora da
qualidade da educacéo.

Também tratamos nesse capitulo da questdo da teoria e da pratica na formacao inicial,
resultados de estudos sobre a grade e as ementas dos cursos de licenciaturas no Brasil a
respeito dos curriculos da formacao inicial de professores no que se refere a articulagdo das
disciplinas de formacéo especificas (contetdos da area disciplinar) e a formacdo pedagdgica
(contetdos para a docéncia) nos cursos de licenciatura e a questdo da urgente necessidade da
integracdo da teoria a pratica a partir do reconhecimento da escola como local de formacéo,
apoiando-nos no que fundamentam documentos que dispdem sobre formacgédo docente no pais.

Ao tratarmos da formacdo inicial, também apresentamos consideragdes a respeito da
formacdo da identidade docente e das dificuldades do inicio e da construgdo da carreira
docente. Por fim, julgamos necessario tecer consideragdes a respeito do ensino de Espanhol
como Lingua Estrangeira (E/LE) e da formacéo de professores de linguas estrangeiras, posto
que a analise que nos propomos a realizar, focaliza na formacéao inicial de professores de

Lingua Espanhola. Também considerando nossos objetivos de pesquisa, apresentamos



23

resultados de alguns estudos que avaliaram as contribui¢des do PIBID na perspectiva de seus
bolsistas.

No terceiro capitulo, abordamos as Novas Tecnologias da Informacdo e da
Comunicacéo (TIC), a cultura digital, as perspectivas da midia-educacédo e do letramento, as
novas formas de aprender propiciadas pelas TIC. Também tecemos consideracdes sobre a
necessaria inclusdo da tematica das midias e tecnologias nos cursos de formacéo inicial, e 0s
resultados de estudos avaliativos sobre o preparo que os professores recebem na formacéo
inicial para utilizacdo das TIC em suas futuras praticas docentes. Ainda, nesse capitulo,
expomos dados de estudos avaliativos sobre como vem se dando esses usos em praticas de
ensino e de aprendizagem.

Por fim, no quarto capitulo, apresentamos os dados gerados pelo questionario e falas
gravadas em encontro com a coordenacao institucional PIBID UNIOESTE e os analisamos
juntamente com os dados que levantamos ap0Os leitura dos relatérios semestrais dos
académicos bolsistas. O objetivo foi verificar discursivamente como eles avaliam sua
participacdo no PIBID em relacdo a sua formacdo como professores, e, mais especificamente,
como avaliam as contribuicGes que o PIBID de Espanhol realizado no curso de Licenciatura
em Letras da UNIOESTE, Campus de Cascavel, tem dado a formac&o inicial de seus bolsistas
em relacdo ao uso das TIC no processo de ensino- aprendizagem. Além disso, analisamos 0s
relatos dos académicos sobre o PIBID, relacionando-0s com os objetivos do subprojeto e do

programa e com o referencial tedrico que expomos nos capitulos 2 e 3.
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1 PERCURSO METODOLOGICO

Neste primeiro capitulo, refletimos sobre o tipo de pesquisa e perspectiva tedrica
adotados para esta investigagdo. Em seguida, apresentamos os sujeitos da pesquisa, a
abordagem metodoldgica, os instrumentos utilizados para a geracéo de dados e as categorias

de analise que elegemos.

1.1 LINGUISTICA APLICADA E SUAS CONTRIBUICOES NO AMBITO DA PESQUISA

Com o objetivo de refletir sobre a contribuicdo do subprojeto de Espanhol inserido no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), da UNIOESTE, campus
Cascavel, tanto para a formagéo inicial de seus académicos bolsistas e qual o papel do PIBID
em relacdo ao preparo para o uso das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacéo (TIC),
partimos do entendimento de que esta pesquisa sustenta-se pela perspectiva da Linguistica
Aplicada (doravante, LA), area de investigacdo de ensino e de aprendizagem de linguas e de
formacdo de professores de linguas, uma vez que investiga problemas relacionados aos
estudos da linguagem, num contexto real, isto é, o contexto da formacdo inicial de
professores.

As pesquisas em LA, segundo Moita Lopes (1998), valem-se de métodos de
investigacdo interpretativista, como o fazemos em nossa pesquisa, e evidenciam questdes
relacionadas ao uso da linguagem na sala de aula, envolvendo, assim, o ensino, a
aprendizagem e a formacao do professor.

Acreditamos que quando se trata das questdes de uso da linguagem, a formacédo de
professores configura-se como fundamental, tendo em vista 0 complexo processo que se
relaciona ao ensinar e ao aprender linguas.

Segundo Rojo (2006), a LA enfoca problemas de linguagem significativos,
interpretando-os de maneira a contribuir com possibilidades de melhoria da qualidade do
ensino da linguagem em sala de aula. Acreditamos que esse viés da LA é o que buscamos
contemplar em nossa pesquisa, uma vez que, com o0s resultados obtidos, discutimos a

formacdo inicial de professores de linguas tendo em vista a cultura digital e as préaticas de
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linguagem que ela possibilita, verificando especificamente a contribuicdo do PIBID de
Espanhol para formagdo de seus bolsistas, focalizando as possibilidades de melhoria da
qualidade do ensino aprendizagem da lingua espanhola por meio de um preparo para 0 uso
das TIC em contextos de ensino.

Atualmente, a LA caminha na diregdo de uma  perspectiva
interdisciplinar/transdisiciplinar (MOITA LOPES, 2006), com vistas a dar conta da
complexidade dos fatos envolvidos com a linguagem em sala de aula. Esse novo modo de ver
a LA considera o sujeito heterogéneo que € atravessado pela histéria e pelas préaticas
discursivas em que atua e que o constituem.

Consideramos que os sujeitos que fizeram parte desta pesquisa sdo seres historicos e
sociais, haja vista que ndo podemos considera-los fora do contexto no qual estdo inseridos,
por isso, a abordagem de pesquisa utilizada, alinhando-se a perspectiva da LA, é a

qualitativa, da qual trataremos na se¢édo subsequente.

1.2 ABORDAGEM E TIPO DE PESQUISA

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), a abordagem qualitativa investiga as relacfes
humanas em contextos variados e insere-se nos estudos interpretativistas® que buscam
observar, entender, interpretar fenémenos inseridos num determinado contexto. O principio é
considerar que tais fendmenos estdo diretamente ligados as préaticas sociais dos individuos e
aos significados que surgem delas.

Ludke e André (2013), ao tratarem do fendmeno educacional, afirmam que ele situa-se
em uma realidade histérica que necessita ser captada na pesquisa educacional. Segundo as

autoras,

Cada vez mais se entende o fendmeno educacional como situado dentro de
um contexto social, por sua vez, inserido em uma realidade historica, que
sofre toda uma série de determinagdes. Um dos desafios atualmente lancados
a pesquisa educacional é exatamente o de tentar captar essa realidade
dinamica e complexa do seu objeto de estudo, em sua realizacdo historica.
(LUDKE; ANDRE, 2013, p. 6).

5> O interesse central desta pesquisa estd em uma interpretacdo das agGes realizadas (pelos académicos bolsistas)
em uma realidade socialmente construida (a sala de aula). Os dados obtidos de tais agfes sdo de natureza
qualitativa, e analisados correspondentemente.
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As autoras supracitadas acrescentam ainda a questdo da crenca da imutabilidade do
conhecimento gerado pelas pesquisas, a qual ndo se aplica em pesquisas que retratam o
fendmeno educacional. Visto que ndo ha permanéncia, perenidade dos conhecimentos
elaborados, eles ndo séo definitivos e isso se observa a medida que os estudos da educacdo
avangam, pois mais evidente fica que a caracteristica principal do fenémeno educacional € a
fluidez dindmica.

Num contexto especifico o interesse maior é entender o fendmeno e discuti-lo, sem
quantifica-lo ou pretender generalizacGes. Por essa razdo, os estudos da area da educacgdo tém
utilizado a abordagem qualitativa justamente por lidar com fendémenos complexos e também
distintos da abordagem quantitativa — em que os fendmenos podem ser isolados e suas
variaveis também, com o intuito de verificar a influéncia que cada uma das variaveis exerce
sobre o fenbmeno estudado — “em educag¢do as coisas acontecem de maneira tdo inextricavel
que fica dificil isolar as varidveis envolvidas e, mais ainda, apontar claramente quais sdo as
responsaveis por determinado efeito” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 4).

Na abordagem qualitativa, “em vez da a¢do de uma variavel agindo e interagindo
sobre uma variavel dependente, o que ocorre em educacdo €, em geral, a mdltipla acdo de
inimeras variaveis agindo e interagindo ao mesmo tempo” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 6).

Segundo Oliveira (2012), a abordagem qualitativa consiste num processo de reflexéo e
analise da realidade por meio do emprego de métodos e técnicas para compreensao minuciosa
do objeto de estudo em seu contexto histérico e/ou conforme sua estruturacdo. Nesse sentido,
“esse processo envolve, segundo a literatura pertinente ao tema, observacdes, aplicacdo de
questionarios, entrevistas e analise de dados, que devem ser apresentados de forma descritiva”
(OLIVEIRA, 2012, p. 37).

Esses dados sdo obtidos diretamente pelo pesquisador em contato com a situagéo
estudada, enfatizando mais o processo do que o produto e se preocupando em retratar a
perspectiva dos participantes (LUDKE; ANDRE, 2013).

O estudo qualitativo € adequado em funcdo da natureza do problema e do recorte que
decidimos adotar. Entendemos que a abordagem qualitativa-interpretativista atende as
necessidades desta pesquisa, pois nosso objetivo é o de retratar como 0s académicos bolsistas
do PIBID de Espanhol avaliam sua participagdo no subprojeto tanto no que diz respeito a sua
formagéo docente de modo geral como, especificamente, ao preparo para o uso das TIC em
contextos de ensino. Para tanto, adotamos as técnicas e instrumentos de geracdo de dados
proprios da abordagem qualitativa (questionario e gravacao de falas dos sujeitos de pesquisa),

pois permitem-nos ampliar as possibilidades de compreender o ambiente pesquisado,
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facilitando a interagdo com nossos sujeitos de pesquisa, de modo que participemos ativamente
do processo de investigacao.

E a partir da interacdo do pesquisador com o ambiente e com 0s sujeitos da pesquisa
que se direciona o rumo da pesquisa. No que se refere a analise dos dados qualitativos, cabe
destacar que a abordagem metodoldgica qualitativa tem carater interpretativista; o aspecto
interpretativo pode ser depreendido da condigdo subjetiva da andlise qualitativo-interpretativa
(MOITA LOPES, 1994 apud LUDKE; ANDRE, 2013), que possibilita a reflexo e a critica
em relacdo ao fendmeno abordado.

A pesquisa interpretativa € delimitada pelo ambiente natural, pelos dados
predominantemente descritivos e pela postura indutiva que o pesquisador deve adotar perante
seu objeto de pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2013).

A abordagem qualitativa garante ao pesquisador subsidios para que ele observe seu
objeto de modo a interpreta-lo, partindo de sua condicdo social e historica. A subjetividade
necessaria para a analise qualitativo-interpretativa tambem da suporte & interpretacéo.

Pensando nessas informacdes, compreendemos que o foco do estudo estd nos
depoimentos dos sujeitos, portanto, nossa pesquisa assume um carater hibrido, gerando dados
a partir de questionario constituido de perguntas fechadas e abertas e das falas dos académicos
registradas em video em encontro com a coordenacdo institucional do PIBID da UNIOESTE.
Além desses instrumentos, também nos valemos dos relatos de experiéncia sobre as aulas
expressos em relatdrios semestrais, elaborados pelos académicos e enviados a CAPES.

Ao selecionarmos como parte do corpus de analise os relatérios dos académicos
bolsistas, caracterizamos essa parte da pesquisa como documental, que, segundo Gil, “vale-se
de materiais que ainda ndo receberam um tratamento analitico” (GIL, 2002, p. 45-46), como é
0 caso dos relatorios semestrais dos académicos do PIBID.

Entendemos que os relatorios fornecem dados secundarios, que constituirdo o corpus
da etapa documental do estudo e somar-se-d0 aos dados gerados pelos questionarios e o
registro das falas dos académicos.

Apoiamo-nos nas consideracdes de Gil (2010) para afirmar que as pesquisas podem
ndo ser enquadradas em uma Unica modalidade, como é o caso do estudo em pauta. Nossa
pesquisa assume um carater hibrido, lancando méo de diferentes enfoques para atingir seus
objetivos: o documental, pela analise dos relatérios, e outro de estudo de percepcdes dos
sujeitos informantes, pela analise das respostas do questionario e das falas gravadas em
encontro com a coordenacdo do PIBID Unioeste.



28

Podemos enquadrar esta pesquisa com caracteristicas do estudo de caso, visto que tem
um interesse particular, um subprojeto do PIBID, dentre os 20 subprojetos existentes nos
cinco campi da UNIOESTES®.

Baseamo-nos nas caracteristicas do estudo de caso levantadas por Lidke e André
(2013) para considerarmos que nossa pesquisa pode ser assim classificada.

No que se refere a descoberta, o estudo em voga desenvolveu-se a partir de um quadro
tedrico que buscou estudos que enfocam o PIBID sob diversos aspectos. Mesmo com
pressupostos iniciais, no desenrolar de nossa pesquisa, notamos que emergiram aspectos que
foram importantes e que trouxeram novos elementos ao centro das questdes estudadas.

Para apreensdo do que estudamos, o contexto em que se desenvolveu a problematica
detectada foi entendido como fator determinante para a compreensdo das agdes, percepcdes,
comportamentos e interagdes das pessoas.

Para aprofundarmos nosso estudo, buscamos verificar que usos da tecnologia no
contexto social e académico fazem os sujeitos pesquisados, como eles avaliam sua
participacdo no subprojeto para sua formacdo como professores de modo geral e,
especificamente, como oportunidade de lidar com as tecnologias em praticas de ensino de
lingua espanhola. Todos esses elementos foram levados em conta para garantir um estudo
mais completo da realidade.

Outro fato que nos aproxima do estudo de caso foi a utilizagdo de fontes de
informacdo diversas, os dados foram coletados em diferentes momentos, em situacdes
diferentes (gravacdo das falas dos académicos bolsistas em encontro com a coordenacao
institucional do PIBID — UNIOESTE em agosto de 2013, questionario aplicado em outubro
de 2013 e relatorios semestrais referente ao periodo de junho a novembro de 2013).

Na proxima secdo, apresentamos o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a

Docéncia (PIBID) para contextualizar a pesquisa.

1.3 0 CONTEXTO DA PESQUISA

Com intuito de contextualizarmos a pesquisa que desenvolvemos, apresentamos nesta
secdo o PIBID quanto a sua formacédo, aos objetivos e aos dados referentes ao seu alcance,
segundo relatério da CAPES. Em seguida, apresentamos dados referentes ao PIBID na

® Disponivel em:< http://cac-php.unioeste.br/programa/pibid/?conteudo=Pibid-Unioeste>
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Unioeste e, posteriormente, apresentamos o que vem sendo desenvolvido pelo subprojeto de
Espanhol do PIBID de Letras, foco de nossa investigacao.

1.3.1PIBID

O contexto de surgimento do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a
Docéncia (PIBID) observa tanto o disposto nos documentos oficiais da formacdo de
professores, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
(BRASIL, 2002), Art. 7°, que dispbe sobre a organizacgdo institucional da formacgéo dos
professores, a servico do desenvolvimento de competéncias, que entre outras agoes, levem em
conta o previsto no inciso IV - as instituicdes de formacdo trabalhardo em interacdo
sistematica com as escolas de educacdo basica, desenvolvendo projetos de formacao
compartilhados (BRASIL, 2002, p. 3).

Considera também a Politica Nacional de Formac&o de Profissionais do Magistério da
Educacao Bésica (BRASIL, 2009), que tem como um de seus principios o disposto no Art. 22,
inciso VI -0 reconhecimento da escola e demais instituicdes de educacdo basica como
espacos necessarios a formacéo inicial dos profissionais do magistério; e tem como um de
seus objetivos o disposto no inciso X - promover a integracdo da educacdo basica com a
formacdo inicial docente.

A partir dai, o decreto 6755, de 29 de janeiro de 2009, institui a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, que disciplina a atuagdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES - no fomento a
programas de formacdo inicial e continuada e da outras providéncias, conforme disposto nos

artigos 9° e 10°:

Art. 92 O Ministério da Educacdo apoiara as acoes de formacdo inicial e
continuada de profissionais do magistério ofertadas ao amparo deste
Decreto, mediante:

I - concessdo de bolsas de estudo e bolsas de pesquisa para professores, na
forma da Lei n° 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, bem como auxilio a
projetos relativos as acoes referidas no caput; e

Il - apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal, Municipios e as
instituices de educacgdo superior previstas nos arts. 19 e 20 da Lei n°® 9.394,
de 1996, selecionadas para participar da implementacdo de programas,
projetos e cursos de formacdo inicial e continuada, nos termos do art. 2° da



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11273.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art19
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art20
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art20
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8405.htm#art2
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Lei n° 8.405, de 9 de janeiro de 1992. (Redagdo dada pelo Decreto n°
7.219, de 2010)

Art. 10°. A CAPES incentivara a formacao de profissionais do magistério para
atuar na educacao bésica, mediante fomento a programas de iniciacéo a
docéncia e concessao de bolsas a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura de graduacdo plena nas instituices de educacao superior.

§ 1° Os programas de inicia¢do a docéncia deverdo prever:

I - a articulagdo entre as instituicdes de educacdo superior e 0s sistemas e as
redes de educacdo basica; e

Il -a colaboragdo dos estudantes nas atividades de ensino-aprendizagem da
escola publica.

§ 22 Os programas de iniciacdo a docéncia somente poderdo contemplar
cursos de licenciatura com avaliagdo positiva conduzida pelo Ministério da
Educacéo, nos termos da Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004. (BRASIL,
2009)

A partir de entdo, a CAPES amplia o alcance de suas a¢6es. Segundo Gatti, Barretto e
André (2011), no processo de assunc¢do crescente da responsabilidade pela formacdo docente,
0 MEC alterou a estrutura da CAPES pela Lei n® 11.502/2007, regulamentada pelo Decreto n°
6.316/2007, e acresceu essa responsabilidade de coordenar a estruturacdo de um sistema
nacional de formacéo de professores as atribuicbes da CAPES, que em regime de colaboracéo
com os entes federados, deve induzir e fomentar programas de formacé&o inicial e continuada
dos profissionais do magistério.

A partir dai, a CAPES desenvolve o PIBID. Segundo Scheibe, o programa participa de
“um grande movimento nas politicas publicas com vistas a suprir a defasagem de formacao e
de valorizacdo do trabalho docente” (SCHEIBE, 2010, p. 996), concedendo bolsas para os
estudantes de licenciatura.

O intuito do Programa é conceder a docéncia 0 mesmo status académico que a
iniciacdo cientifica tem na formacdo do bacharel, que hd muito tempo vem sendo mais
valorizada tanto pelos 6rgaos de fomento, quanto pelos proprios pesquisadores de Instituicdes
de Ensino Superior.

O decreto 7219, de 24 de junho de 2010, dispde sobre o PIBID, que objetiva segundo

0 artigo 3°

Art. 3° S8o objetivos do PIBID:

I - incentivar a formac&o de docentes em nivel superior para a educacéo basica;
Il - contribuir para a valorizacdo do magistério;

Il - elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educagdo
basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8405.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/Decreto/D7219.htm#art11
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/Decreto/D7219.htm#art11
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Lei/L10.861.htm
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interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem;

V -incentivar escolas publicas de educacdo béasica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacédo
dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de
licenciatura.

A criacdo desse programa pela CAPES objetiva incentivar os académicos a optarem
pela carreira docente e ndo té-la apenas como segunda opcao profissional, e/ou, em virtude de
necessidades financeiras, escolherem a profissdo docente por ela possibilitar o ingresso no
mercado de trabalho mais rapidamente, mas, sobretudo, possibilitar a construcdo da
identidade profissional do académico desde o inicio do curso de licenciatura, principalmente
pelos desafios que serdo enfrentados quando do ingresso na carreira do magistério.

De acordo com Tardif (2002), o inicio na carreira docente “representa uma fase critica
em relacdo as experiéncias anteriores e o confronto inicial com a dura e complexa realidade
do exercicio da profissao, a desilusao e ao desencanto dos primeiros tempos de profissao”
(TARDIF, 2002, p. 82) e que segundo este mesmo autor ¢ denominado de “choque de
realidade”, o qual pode levar ao abandono da profissdo nos trés a cinco primeiros anos de
carreira. No entanto, com o PIBID, espera-se que isso ndao ocorra, jd& que os académicos
estariam vivenciando expectativas na escola ja em sua formacéo inicial.

Segundo dados do Relatorio de Gestdo PIBID (2013) disponivel no site da Capes’,
entre dezembro de 2009 e dezembro de 2013, houve um enorme crescimento do programa, de
10.606 bolsas concedidas no final 2009, através do Edital n°02/20098 passou-se a 49.321
bolsas no final de 2013, sendo que desse total 40.092 séo bolsas concedidas a académicos.

Participaram do PIBID no referido periodo 284 Instituicdes de Educacdo Superior
(IES) de todo o pais. No Estado do Parana participaram 13 IES, distribuidas em 45 campi,
221 subprojetos, totalizam-se 4.402 bolsas concedidas a académicos, supervisores e
coordenadores, destas, 3.609 sdo concedidas a académicos.

Os dados tambem apontam que em todo o pais hd 1.172 bolsistas vinculados a
subprojetos de linguas estrangeiras.

O objetivo do programa € promover a inser¢do dos estudantes no contexto das escolas

publicas desde o inicio da sua formagao académica para que desenvolvam atividades didatico-

7 Dsiponivel em: <http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/1892014-relatorio-PIBID.pdf>.
Acesso em 02/02/2015

8 Dsiponivel em:< http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Edital02_PIBID2009.pdf>. Acesso
em 02/02/2015



http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Edital02_PIBID2009.pdf
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pedagogicas, as quais sdo orientadas por um docente da licenciatura (professor coordenador
de éarea) e por um professor da escola (professor supervisor), com vistas a diminui¢do da
evasdo e a elevacao da procura pelos cursos de licenciatura, de modo a valorizar a profissao
docente, marcada por questdes historicas e socialmente de desprestigio, concedendo um novo
status para as licenciaturas na comunidade académica a fim de elevar a autoestima dos futuros

professores e dos docentes envolvidos nos programas.

1.3.1.1 PIBID UNIOESTE

Segundo dados da pégina do PIBID da UNIOESTEY, o programa em vigor foi
elaborado com base no edital n° 61/2013 da CAPES e na Portaria n° 096, de 18 de julho de
2013, que aprova o Regulamento do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia.

O edital em vigor conta com 20 cursos de licenciaturas, espalhados pelos seus 5
campi, que possuem subprojetos PIBID: Filosofia, Ciéncias Sociais e Quimica, no campus de
Toledo; Matematica, Ciéncias Bioldgicas, Pedagogia, Letras/Espanhol, Letras/Lingua
Portuguesa, Letras/Inglés e Enfermagem, no campus de Cascavel; Geografia, Historia,
Educacdo Fisica, Letras/Lingua Portuguesa e Letras/Inglés, no campus de Marechal Candido
Rondon, Matematica, Pedagogia e Letras/Inglés no campus de Foz do Iguacu e Geografia e
Pedagogia no campus de Francisco Beltrdo.

O PIBID da UNIOESTE, em 2014, contou com 30 coordenadores de area [docentes
da Unioeste], 57 professores supervisores [professores da escola basica publica] e 342
bolsistas de iniciacdo a docéncia [estudantes das licenciaturas]. Ainda, teve o apoio de 3
coordenadores de gestdo de processos educacionais, que compdem a coordenagao
institucional.

Segundo as informac0es disponibilizadas na pagina do PIBID UNIOESTE, até 2013,
existiam na universidade dois projetos institucionais: o primeiro nascido das condicOes
estabelecidas no edital 02/2009 da CAPES e outro proveniente do edital 01/2011 da CAPES.
Tais projetos tinham gestdes diferenciadas, cada um possuia seu coordenador institucional e
de gestdo. Cada um desses projetos possuia um numero de subprojetos vinculados a eles, além
da forma de gestdo dos recursos: o primeiro foi gerido pela Secdo de Convénio da Instituicdo
e 0 segundo por meios do Auxilio Financeiro a Projeto Educacional ou de Pesquisa - AUXPE.

® Disponivel em: <http://www.unioeste.br/pibid/>. Acesso em 02/02/2015.
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O projeto construido em 2009 "Vivenciando a escola: incentivo a pratica docente”,
envolvia um grupo de 90 académicos dos cursos de Licenciatura em Filosofia, Ciéncias
Sociais, Matematica, Ciéncias Biologicas, Pedagogia e Letras/Espanhol. Esses cursos
constituiam os seis subprojetos vinculados. Os estudantes bolsistas atuavam em onze escolas
parceiras, nos municipios de Cascavel e Toledo. Treze era 0 numero de professores
supervisores.

O projeto elaborado em 2011, "Vivéncias e experiéncias nas escolas: construindo a
profissdo docente”, envolvia 116 académicos distribuidos em nove subprojetos, sendo dois
dos cursos de Letras/Lingua Portuguesa, dois de Geografia, um de Quimica, um de Histdria,
um de Educacdo Fisica, um de Enfermagem e um de Matematica, distribuidos nos cinco
campi da Unioeste (Cascavel, Toledo, Francisco Beltrdo, Marechal Candido Rondon e Foz do
Iguacu). O projeto foi desenvolvido em 18 escolas desses municipios e contou com a
colaboracdo de um professor supervisor bolsista em cada uma delas.

Desde o conhecimento dos editais da CAPES foram tracadas algumas metas que
orientaram e orientam a execucdo do projeto.

Considerando que O projeto “Vivenciando a escola: incentivo a pratica docente”,
construido em 2009, envolve o subprojeto de Letras/Espanhol, apresentamos consideragdes a
respeito do referido projeto, segundo suas coordenadoras.

Segundo Ribeiro, Castela, Langer (2014), coordenadoras do projeto, desde o
conhecimento dos editais da CAPES, foram tracadas metas de execuc¢do do projeto que iam da
inser¢do dos académicos nas escolas participantes do projeto com a observacdo participativa
nas atividades realizadas em sala de aula as atividades de organizacédo do trabalho pedagdgico
e efetiva atuacdo em sala de aula.

O efetivo trabalho pedagdgico na escola é planejado na forma de atividades de auxilio
aos docentes em atividades didaticas e atuacdo como professores (regéncia em sala de aula).
As coordenadoras destacam que essas atividades se ddo por meio de Projetos de ensino de
curta duracdo como: desenvolvimento de projetos de ensino em horarios do turno regular e de
contraturno para atuar em necessidades especificas, podendo ser de acesso a bens culturais,
expressdo artistica, incentivo a leitura, integracdo da comunidade, auxilio na realizagdo de
atividades extraclasse envolvendo alunos e seus responsaveis, oficinas e minicursos.

Enfatiza-se aqui que, segundo as metas do projeto, essas tarefas devem contemplar o
uso de metodologias alternativas e softwares educativos, contemplando a incluséo digital de
toda a comunidade escolar, dentre outras.
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Além disso, os alunos tambem realizam producdo e anélise de materiais didaticos além
de publicacdo de materiais que apresentem novas estratégias e recursos didaticos com vistas a
atender as necessidades educativas das turmas do Ensino Fundamental e Médio, a partir de
um “visdo mais ampla do processo ensino-aprendizagem e que tornem o trabalho docente
mais reflexivo, autbnomo e eficiente na sala de aula” (RIBEIRO; CASTELA; LANGER,
2014, p. 23).

Ha também uma preocupacdo em que as experiéncias e resultados do projeto sejam
socializadas e, por isso, estd entre as metas do projeto a elaboracdo de artigos e relatos de
experiéncia.

Para acompanhamento do desenvolvimento de todas as atividades que se realizam, 0s
subprojetos promovem reunides de trabalho periddicas das quais participam académicos,
professor coordenador e professor supervisor, a fim de que se acompanhem, avaliem e
reorganizem as atividades, os materiais e recursos utilizados. Além disso, nesses encontros,
realiza-se a preparacdo de seminarios de apresentacdo das atividades e dos resultados do
projeto. Outra parte importante incluida nas atividades séo reunifes periddicas da comissao
PIBID/Unioeste com os coordenadores dos subprojetos, para acompanhamento e avaliacéo
das atividades desenvolvidas.

Para compreender melhor como o subprojeto aconteceu, baseamo-nos na coletanea
Formacdo de Professores no Parand: o PIBID em foco, organizada pelas coordenadoras
institucionais Dulcyene Maria Ribeiro, Greice da Silva Castela e Lourdes Della Justina
(2014), que apresenta textos elaborados por coordenadores institucionais do PIBID/PR com
objetivo de relatar e tecer reflexdes mais aprofundadas sobre os trabalhos desenvolvidos em
projetos institucionais ligados ao PIBID, bem como apontar indicativos para alguns aspectos
relacionados a iniciacdo a docéncia, mediante a apresentacdo de seus objetivos em diferentes
instituicOes paranaenses, suas acOes e seus desafios, para apresentar aqui as reflexdes sobre o
projeto que desenvolvem, no qual se insere o subprojeto de Espanhol, foco de nosso estudo.

Para Ribeiro, Castela e Langer (2014), o objetivo do projeto é constituir um momento
para aprendizagem da profissdo docente, sendo essa construida por relacdes com o professor
supervisor e demais professores, alunos da escola, colegas, orientadores e coordenadores do
subprojeto, ou seja, na perspectiva de desenvolvimento de formagdo para o “trabalho
coletivo”. Para as autoras, 0 PIBID destaca-se pelo seu carater inovador viabilizando “a¢des
concretas no estabelecimento de didlogos entre as instituices formadoras e escolas de

Educacgdo Basica, encontros virtuais e presenciais entre licenciandos, professores formadores
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e professores supervisores de escolas publicas da Educagdo Basica” (JUSTINA, RIBEIRO,
CASTELA, 2014 p. 15).

Além do trabalho colaborativo, o projeto objetiva que a aprendizagem da docéncia dos
académicos se desenvolva a partir de outras formas de mediacdo, como a reflexdo e a
ressignificacdo, visto que a reflexdo é parte do processo de formacdo profissional e a
ressignificagdo, como consequéncia da reflexdo, valida um novo olhar sobre o contexto em
que se esta inserido.

Para as autoras,

Esse processo dindmico de formacdo profissional no qual os saberes
docentes sdo explorados, problematizados e ressignificados pela reflexao,
contribui para que os futuros licenciados desenvolvam seu préprio acervo de
saberes, o que favorecera sua autonomia e lhes sera fundamental no futuro.
(RIBEIRO; CASTELA; LANGER, 2014, p. 26)

A partir desses objetivos, as pesquisadoras relatam algumas contribui¢fes que o projeto

tem dado aos envolvidos em varios aspectos da formacéo inicial.

e A possibilidade de integrar as a¢bes do PIBID, muitas vezes, desde o inicio do curso
de licenciatura, possibilita aos académicos vivenciar de fato a tdo desejada integracédo
entre teoria e pratica, além de possibilitar exercitar o tripé ensino-pesquisa-extenséo,
pondo em pratica a teoria, refletindo sobre sua prética e socializando suas
experiéncias com outros académicos e professores (RIBEIRO; CASTELA,;
LANGER, 2014, p. 30);

¢ Quando os pibidianos efetuam os seus estagios, é possivel perceber a interferéncia da
experiéncia realizada no PIBID, tanto na elaboracdo dos planos de aula, como na
atuacdo nas aulas de docéncia. Neste sentido, é possivel verificar a maior preparacédo
por parte de quem ja esteve na escola e la realizou atividades. Ndo raramente, 0s
pibidianos optam por realizar o estagio nas mesmas escolas envolvidas com o
Programa, em funcdo de conhecerem a realidade daquele ambiente de ensino.

e Em relatos avaliativos feitos nos encontros de trabalho indicou-se a importancia do
PIBID para uma compreensdo maior do papel dos licenciandos na universidade e do
professor na sociedade;

e O PIBID contribui sobremaneira para a formac¢ao do “compromisso docente”, com o

ensino, com a sala de aula, com a escola e com a sociedade porque os bolsistas par-
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ticipam de diversas atividades, além daquelas propostas pelos subprojetos, e, dessa
forma, veem-se atores do seu processo de formacéo;

e A presenga de pibidianos em diversas turmas dos cursos acaba por exercer uma
“possibilidade de influéncia” nas disciplinas que abordam o ensino, pois estes alunos
interagem com os demais e trazem informacGes da realidade da sala de aula
vivenciada nas escolas para a realidade da universidade. Assim, pontos e contrapontos
entre elementos de formag8o universitaria com o que é vivenciado na escola trazem
beneficios em relacdo a qualidade da formacdo empreendida no curso de licenciatura
(RIBEIRO; CASTELA,; LANGER, 2014 p. 31);

e O empenho dos académicos no preparo e execucdo dos projetos é visivel, o que
culmina com boas aulas, que sdo atrativas e interessantes, nas quais 0s alunos
aprendem sempre com muito entusiasmo e vontade, alcancando assim 0s objetivos
propostos. Os alunos das turmas envolvidas esperam pelas aulas, gostam e participam
(RIBEIRO; CASTELA; LANGER, 2014, p. 29);

e Percebe-se que apos a aplicacdo dos projetos, os académicos bolsistas continuam se
interessando pelo assunto trabalhado, desenvolvendo cada vez mais 0 senso critico e
tornando-se sujeitos aptos para o exercicio da cidadania na constru¢do de uma
sociedade democratica e ndo excludente;

e Ha indicios de que o programa tem contribuido para diminuir a evasao de licenciandos
dos cursos de graduacao, ja que de alguma maneira 0s bolsistas do projeto sentem-se
motivados e ndo desistem do curso (RIBEIRO; CASTELA; LANGER, 2014, p.15).

A partir dos aspectos que puderam identificar, as autoras afirmam o PIBID se configura
como um espaco de reflexdo sobre a pratica docente, tanto em seus aspectos tedricos quanto

praticos. Para elas,

O impacto em médio prazo é que, com base em novas leituras e
experiéncias, tornamo-nos profissionais mais capacitados. E possivel
perceber um maior amadurecimento dos envolvidos em relagdo ao co-
nhecimento e interferéncia na escola, e também na parte da fundamentagéo
tedrica. Tal amadurecimento é resultado das leituras, discussdes e presenca
dos graduandos nas escolas. (RIBEIRO; CASTELA; LANGER, 2014, p.
29).

O que se verifica é que o PIBID representa um ganho para a qualidade da formacéo

inicial, pois aproxima a teoria a pratica, a universidade as escolas, e possibilita que desde o
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inicio da formacdo docente o académico participe de a¢des integradas de ensino, pesquisa e
extenséo.

As autoras concluem que os projetos desenvolvidos até o presente momento tiveram
um impacto positivo, promoveram uma interacdo benéfica entre alunos das escolas e
académicos e tem contribuido para elevar a qualidade da formag&o inicial, o que certamente
refletira na educagdo basica, visto que “formar melhores alunos na universidade é, em
decorréncia, formar melhores professores para a Educacdo Basica” (RIBEIRO; CASTELA;
LANGER, 2014, p. 31).

Por fim, diante dos resultados a que chegaram, as autoras anseiam por agdes que
tornem o PIBID permanente na Universidade, que se estenda a todos os académicos dos
cursos de licenciatura. Também observamos o mesmo anseio no trabalho de dissertacdo de
Tinti (2013) que propde que o PIBID atinja a totalidade dos académicos de modo a contribuir
para formacdo inicial desses futuros professores e para prepara-los para os desafios da
docéncia na atualidade.

Apds um panorama do PIBID na UNIOESTE, apresentamos o subprojeto de espanhol,

foco de nosso estudo no que se refere a organizacéo e a atividades desenvolvidas.

1.3.1.2 Subprojeto de espanhol do PIBID de Letras da UNIOESTE campus Cascavel

Em 2014, na Universidade Estadual do Oeste do Parand (UNIOESTE), sdo 6 os
subprojetos PIBID na éarea de Letras (Letras/Espanhol, Letras/Lingua Portuguesa,
Letras/Inglés, no campus de Cascavel; Letras/Lingua Portuguesa e Letras/Inglés, no campus
de Marechal Candido Rondon e Letras/Inglés no campus de Foz do Iguagu).

Este trabalho detém-se sobre o subprojeto de Letras/Espanhol, da UNIOESTE campus
de Cascavel — PR, vigente desde maio de 2010, coordenado pela professora Dr? Greice da
Silva Castela. Inserido no projeto "Vivenciando a escola: incentivo a pratica docente"”, de
2009, o subprojeto visa a formagéo de futuros docentes criticos, reflexivos sobre sua prética e
conscientes de seu papel politico enquanto professores de lingua estrangeira.

Os alunos bolsistas e voluntarios desenvolveram atividades ao longo de trés anos e
trés meses de projeto, em dois colégios da rede publica de ensino do Estado do Parand, do
Municipio de Cascavel, e realizaram um total de 156 oficinas, com duracdo de 1 a 3 horas

cada, com alunos que frequentam as aulas de Lingua Espanhola ofertadas pela Secretaria de
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Educacdo Basica do Parana por meio do projeto Centro de Linguas Estrangeiras Modernas —
CELEM, em cada colégio participa, como supervisora, uma professora de Lingua Espanhola
que atua no CELEM.

Séo atividades desenvolvidas pelo grupo: leituras teoricas, preparacdo e aplicacdo de
oficinas para alunos das escolas, elaboracdo de materiais didaticos, elaboracdo de relatos de
experiéncia, apresentacdo de trabalhos em eventos e preparacdo e aplicacdo de curso para
professores de espanhol da rede publica de ensino. Os licenciandos desenvolvem atividades
semanais nas escolas. O grupo também possui um blog*® onde sdo compartilhadas as acdes
desenvolvidas.

As acOes desenvolvidas pelo subprojeto de Espanhol do PIBID/UNIOESTE estéo
arroladas abaixo:

1.Leituras tedrico-pedagogicas pela equipe executora do projeto;

2. Analise do projeto politico-pedagdgico de cada escola;

3. Planejamento das atividades a serem realizadas;

4. Participacdo no cotidiano das escolas envolvidas;

5. Observacdo de aulas e atuacdo como auxiliares dos professores da lingua
estrangeira para identificar a pratica docente em relacdo ao que vem dado certo e ao que
necessita ser melhorado, bem como para identificar deficiéncias, problemas de aprendizagem
e necessidades dos alunos em relagéo a essas aulas;

6. Realizacdo de leituras teoricas, resumo e discussao em grupo;

7. Elaboracdo de propostas pedagogicas e planos de aula a partir do referencial teérico
lido;

8. Elaboracdo de materiais pedagdgicos complementares para fixacdo dos contetdos.
Tais materiais sdo de carater ludico, interdisciplinar e, sempre que possivel, aproveita-se dos
recursos tecnoldgicos disponiveis como elemento motivador. Esses materiais podem ser
aplicados em grupo de estudos para os alunos tanto pelos bolsistas do projeto como pelos
professores da escola;

9. Discussdo com os docentes da escola durante sua hora-atividade e planejamento de
atividades, a fim de estimular a troca de experiéncias, a realizacdo de atividades conjuntas e
interdisciplinares;

10. Realizagéo de oficinas de leitura e de producdo textual em varios géneros textuais

na lingua estrangeira;

10" Disponivel em: http://espanholpibidunioeste.blogspot.com.br/p/sobre.html. Acesso em: 20 de julho de 2014.
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11. Realizacdo de oficinas de producdo e compreensdo oral por meio de curta-
metragens e filmes em lingua espanhola. Foram realizadas mostras seguidas de debates para
explorar também aspectos culturais e valores presentes nas exibicoes;

12. Realizacdo de oficinas com materiais ludicos para trabalhar gramatica e
vocabulério;

13. Realizagdo de oficinas voltadas para o trabalho de aspectos culturais em paises de
fala hispana;

14. Realizacdo de oficinas com utilizacdo de TIC: avatares, glogsters, histérias em
quadrinho online, revistas eletrénicas, classificados online, folders digitais, catadlogos de
roupas e utensilios, panfletos turisticos e fotonovelas;

15. ReuniBes conjuntas com todo o grupo de bolsistas (professores e alunos) a fim de
trocar experiéncias bem sucedidas, detectar deficiéncias e apontar, conjuntamente, solucdes
para as mesmas;

16. Criacdo de um grupo de estudos para os docentes de lingua estrangeira das escolas
envolvidas e para os bolsistas graduandos participantes do projeto. O grupo de estudo tem por
objetivo propiciar momentos de leituras tedricas e discussdo sobre o projeto politico-
pedagogico de cada escola, metodologias de ensino, documentos norteadores para 0 ensino,
inclusdo, problemas de atividade, interdisciplinaridade, modelos e estratégias de leitura, 0 uso
do ludico no ensino, motivacdo e novas tecnologias no ensino;

17. Criagdo de um blog! e de espacos para estimular a escrita na lingua meta e a
postagem das producdes dos alunos;

18. Confeccéo de relatérios semestrais;

19. Escrita de artigos e relatos de experiéncia para publicacdo sobre a implementacéo e
resultados do projeto;

20. Apresentacgdo de trabalhos e publicacdo de textos em eventos técnico-cientificos;

21. Realizacdo de cursos de extensdo para professores da rede publica de ensino com
base no que foi lido, produzido e testado no ambito do subprojeto;

22. Publicacdo de livros de propostas pedagogicas e de relatos de experiéncia, como,
por exemplo, no ano de 2013, em que foram publicados cinco livros: Juegos y actividades
ludicas en espafiol — Volumes | e 11; Experiéncias de iniciagdo a docéncia do PIBID espanhol:
leitura, escrita e ludico e Actividades de lectura y escritura en espariol a partir de los géneros
textuales - Volumes | e II.

11 O endereco do blog é: http://espanholpibidunioeste.blogspot.com.br/
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23. Publicacéo de capitulos de livros sobre o subprojeto e com propostas pedagdgicas
de uso das TIC no ensino no ano de 2014, sdo eles: Propostas pedagdgicas com recursos
tecnoldgicos online no ensino de linguas: HQ, avatar e fotonovela e Propostas pedagogicas
com recursos tecnologicos online no ensino de linguas: glogster, revista, jornal e folder,
capitulos 7 e 8, respectivamente, do livro Percursos formativos no PIBID: propostas didaticas.

A partir das acOes previstas nesse projeto, segundo Castela, pretendem-se como

resultados contribuir para:

1. Melhorar a formacéo dos graduandos bolsistas do projeto;

2. Melhorar a qualidade da educacéo basica das escolas envolvidas;

3. Incentivar os graduandos bolsistas a reconhecerem a relevancia social da
carreira docente;

4. Possibilitar a articulacdo da teoria a pratica na sala de aula;

5. Promover a integragdo entre as escolas envolvidas (alunos, professores,
experiéncias) de modo a apreender diferentes realidades e necessidades da
educacdo basica, contribuir para a elevacio do indice de Desenvolvimento
da Educacéo Bésica (IDEB) das escolas envolvidas e possibilitar a troca de
experiéncias e agbes bem sucedidas implementadas na instituicio com
elevado indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica (IDEB);

6. Promover a integracdo entre a universidade e as escolas envolvidas;

7. Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo;

8. Contribuir com a formac&o inicial e continuada dos professores;

9. Contribuir com o letramento dos alunos na lingua estrangeira, e
consequentemente, na lingua materna no que se refere ao conhecimento
sobre géneros discursivos e estratégias de leitura que podem ser transferidas
por leitores competentes para a leitura em qualquer lingua;

10. Desenvolver o senso critico dos alunos e sua capacidade argumentativa;
11. Proporcionar aos graduandos bolsistas a participagdo em praticas
docentes de carater inovador, que abranjam a interdisciplinaridade e os
recursos que a tecnologia pode oferecer & educacdo a fim de superar
problemas identificados nos processos de ensino e aprendizagem nas escolas
envolvidas no projeto;

12. Possibilitar que os docentes supervisores atuem como coformadores dos
graduandos bolsistas e produzir material pedag6gico de apoio para o ensino
e a aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira. (CASTELA, 2013%,
p. 21-22).

A partir do que expomos até aqui, acreditamos ter recuperado o contexto em que
se deu nossa pesquisa. Nossos sujeitos de pesquisa; portanto, sdo 0s académicos bolsistas
inseridos no PIBID da Unioeste, por meio do Projeto "Vivenciando a escola: incentivo a
pratica docente”, no subprojeto de Letras/Espanhol, os quais caracterizamos na préxima

secao.

12 livro PIBID: Incentivo a Formac&o de Professores. Vide referéncias.
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1.3.1.3 Sujeitos da pesquisa

Este trabalho é parte do projeto de pesquisa As contribuicdes do PIBID em Letras na
formacdo docente, coordenado pela professora Greice da Silva Castela, na UNIOESTE. Os
sujeitos de investigacdo sdo académicos do curso de Licenciatura em Letras/Espanhol na
UNIOESTE, campus Cascavel, participantes do PIBID. S&o 12 académicos bolsistas e 2
voluntarios do subprojeto de Espanhol, desenvolvido de maio de 2010 a fevereiro de 2014.
No entanto, responderam ao nosso questionario 11 académicos.

Nosso estudo qualitativo sobre as contribuicdes que o PIBID de Espanhol tem dado a
formagdo inicial de seus académicos bolsistas utilizou dados coletados em questionério.

No Termo de Consentimento Livre e Esclarecido®, os colaboradores dessa pesquisa
conheceram 0s objetivos e a metodologia desta.

Inicialmente, o intuito foi o de tragar um breve perfil dos participantes (bolsistas ou
voluntarios) do subprojeto de Espanhol do PIBID, para isso, os académicos responderam a
questdes referentes a idade, ao sexo, ao ano que estdo cursando na licenciatura e o tempo em
que fazem parte do PIBID.

Para comparar os dados que obtivemos, baseamo-nos em estudos sobre a formacéo de
professores, como, por exemplo, o realizado por Gatti (2010) que analisa 0 questionario
socioeconémico do Exame Nacional de Cursos (ENADE, 2005), o qual abrange um total de
137.001 sujeitos.

Quanto a faixa etaria, a maioria estava entre os 18 e 25 anos, totalizando 5
académicos. Ja quanto aos que estavam entre 26 e 39 anos e entre 40 e 55 anos, houve um

equilibrio, como demostra o quadro a seguir:

Quadro 1 — Faixa Etéria

Faixa Etaria 18 a 25 anos 26 a 39 anos 40 a 55 anos

Total de respostas 5 3 3

Observamos que pouco menos da metade dos académicos que responderam ao

questionario estdo na faixa etaria considerada ideal para cursar o ensino superior (entre os 18

13 Apéndice 1 - TCLE
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e 25 anos). O que se aproxima muito do obtido na pesquisa de Gatti (2010), em que 45% dos
estudantes de Letras e da area de Humanas encontravam-se na faixa ideal.

Quanto ao sexo, todos 0s participantes que responderam ao questionario séo mulheres.

Quadro 2 — Sexo

Sexo Masculino Feminino

Total de respostas 0 11

Constituem-se sujeitos da pesquisa 11 académicas!®. Esse resultado evidencia a
predominancia do publico feminino nos cursos de licenciatura, tal como os resultados dos
estudos de Gatti, “quanto ao sexo, como ja sabido, hd uma feminizacdo da docéncia: 75,4%
dos licenciandos sao mulheres, e este ndo ¢ fendmeno recente” (GATTI, 2010, p. 1362), essa
é uma caracteristica que vem desde a Escola Normal®®, em que o oficio de professor
representava a continuacao das atividades maternas. O que se verifica até os dias de hoje é
que essa continua sendo uma profissdo escolhida com maior frequéncia por mulheres.

No que se refere ao ano em que estavam cursando na licenciatura de Letras/Espanhol,
que tem duracéo de 4 anos, a maior parte da amostra estava nos dois anos finais da graduacao
(9 alunos) como ¢é possivel visualizar no quadro abaixo. Trés alunas cursavam o 3° ano e seis
alunas cursavam o 4° ano. Também havia uma aluna que cursava o 1° ano e uma aluna que

cursava o 2° ano.

Quadro 3 — Ano que esté cursando na graduacéao

Ano da graduacéo 1° ano 2°ano 3%ano 4° ano

Total de respostas 1 0 3 7

Quantificamos em semestres o tempo em que estavam participando do PIBID, por
considerarmos esse dado relevante para o entendimento das experiéncias que as académicas

tiveram no programa.

15 Segundo panorama histdrico da formac&o de professores no Brasil realizado por Farinha (2004), ela teve inicio
nas Escolas Normais, entre os anos de 1835 e 1971. Geralmente, as escolas normais ofereciam de dois a trés
anos de curso. Conforme Aranha (2006) para ingressar na escola normal nessa época, exigia-se apenas que o
aluno fosse brasileiro, que tivesse 18 anos de idade, que soubesse ler e escrever e que tivesse bons costumes.
Vale ressaltar que de inicio somente homens eram atendidos, somente 30 anos depois de fundada a primeira
escola normal (Escola Normal de Niterdi, fundada em 1835) é que passou a ser ofertada as mulheres essa
formacéo e, com o passar do tempo, a clientela tornou-se predominantemente feminina.
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Tempo 1 2 3 4 5 6 7
(em

semestres)

Total de | O 1 3 3 0 2 2
respostas

Os numeros foram bem distribuidos: 4 académicas encontravam-se no programa por

um periodo entre trés anos e trés anos e meio, 6 académicas participavam do projeto por um

periodo entre um ano e meio e dois anos, e uma académica participava ha um ano.

Resumo dos dados de cada académica:

Académicas Periodo da | Tempo PIBID Idade
(del1all) Graduagéo (em semestres) (em anos)
(anos)

1 4 7 51
2 1 2 18
3 4 4 32
4 3 3 40
5 4 6 20
6 4 6 o1
7 4 3 23
8 3 3 22
9 3 7 27
10 4 4 24
11 4 4 35

1.4 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

Nas secOes a seguir, apresentamos separadamente as técnicas e procedimentos de

geracdo de dados que utilizamos.
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1.4.1 Questionario

A fim de buscarmos as informacgdes que consideramos relevantes a pesquisa que
propomos, aplicamos questionario® constituido de perguntas fechadas e abertas, no qual se
apresentavam a finalidade do estudo, as instrucdes de preenchimento e as questdes mais
relevantes relacionadas a pesquisa. O questionario foi dividido em 4 partes: perfil, usos da
tecnologia, contexto académico e contexto PIBID.

A primeira parte do questionario ja foi tratada no item 1.3.1.2.1, que se refere ao
breve perfil do académico bolsista do PIBID de Espanhol, da UNIOESTE, campus Cascavel,

Nossos sujeitos de pesquisa, conforme verificado abaixo:

PERFIL
Idade:
Sexo:( )F ()M
Ano que esta cursando na licenciatura:
Tempo em que faz parte do PIBID:

A segunda parte do questionario buscou verificar o uso que as académicas fazem das
TIC, tanto no contexto social quanto no contexto académico. Acreditamos que isso €
importante, pois consideramos pertinentes aos nossos objetivos de pesquisa obter dados que
evidenciem 0s usos que as académicas bolsistas ja fazem das tecnologias em suas praticas
cotidianas de informacdo, comunicacdo e entretenimento, visto que pretendemos comparar a
intensidade desses usos sociais com a intensidade dos usos académicos e profissionais que
realizam das TIC.

Para verificar os usos sociais que fazem da tecnologia, elaboramos as seguintes
questoes:

CONTEXTO SOCIAL

1. Vocé tem acesso a computadores com internet?
()SIM () NAO
2.0nde?
()emcasa () notrabalho ( ) em lan house () na universidade
()em bibliotecas () outros
3. Sua conexdo a internet é:
( )muito rdpida () rapida ( ) boa ( )lenta ( ) muito lenta

16 Apéndice B - Questionario
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4. Que usos vocé faz da tecnologia?
4.1. Pesquisas/ Estudos
Frequéncia: ()Nunca () Asvezes () Frequentemente () Sempre
4.2. Trabalho
Frequéncia: ()Nunca () Asvezes () Frequentemente () Sempre
4.3 Acessar Informacdo (Noticias)
Frequéncia: ()Nunca () Asvezes () Frequentemente ( ) Sempre
4.4. Acessar redes sociais
Frequéncia: ()Nunca () Asvezes () Frequentemente () Sempre
4.5 Jogos/Lazer
Frequéncia: ()Nunca () Asvezes () Frequentemente () Sempre
5. Em relacdo aos computadores e internet, vocé considera que:
() sabe muito pouco sobre o uso do computador e internet
() domina bem o uso do computador e da internet
() sabe muito sobre o uso do computador e da internet
() ndo sabe nada sobre o computador e a internet

6. Em relacdo ao seu conhecimento sobre o uso do computador e da internet,
selecione abaixo as opc¢des que melhor Ihe caracterizam:

6.1. Uso de softwares livres (p. ex. plataforma Linux)

Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto
6.2. Baixar programas da internet

Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo () Médio ( ) Alto
6.3. Baixar e gravar musicas da internet

Conhecimento/usos: () Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto
6.4. Gravar videos

Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto
6.5. Criar blogs:

Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo () Médio ( ) Alto
6.7. Utilizar redes sociais

Conhecimento/usos: () Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto
6.8. Utilizar programas do tipo Skype

Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo () Médio ( ) Alto
6.9. Acessar e-mail ou lista de e-mails

Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto

7. Onde vocé aprendeu a usar o computador e a internet? Em cada
afirmacdo, selecione o responsavel pela sua aprendizagem.

() Em casa

() Aprendi sozinho

() Naescola

() () Na universidade, com professores

() Na universidade, com colegas

() Na universidade, com uma disciplina sobre tecnologia

() Em cursos de informética

( ) outro
8. Vocé costuma utilizar/participar de alguma rede social?

() Sim, muito () Sim, pouco () Nd&o () J& ouvi falar, mas nunca
utilizei/acessei

9. Em caso positivo, assinale a que vocé mais utiliza:

() Facebook (') Twitter () Blog () Instagram () Outro
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No que se refere ao contexto académico, as questdes buscaram verificar o acesso a
computadores e a internet na universidade, como se dava o uso das TIC nos estudos, a
utilizacdo de tecnologias para comunicacdo com a turma, com que frequéncia professores
utilizam computador e internet para trabalhar conteddos de disciplinas e também identificar a
presenca de disciplinas na graduacao que tratassem das tecnologias para o ensino de linguas.

Para tanto, elaboramos as questdes abaixo:

CONTEXTO ACADEMICO

1. Na universidade, vocé tem acesso a que tipo de computadores?
() Notebook/laptop () microcomputador convencional () ambos ()
nenhum
1.1. E como é a conexao com a internet ?
() acesso sem fio () Ethernet (rede a cabo)
2. Durante o seu Curso de Graduacdo vocé teve alguma disciplina na
graduacdo que contemplou o uso das Tecnologias da Informagdo e da
Comunicacéo (TIC) no ensino?
( ) SIM () NAO
2.1. Se sua resposta foi SIM, como vocé avalia essa disciplina para sua
formacao académica?
() imprescindivel () muito importante () pouco importante () sem
importancia
3. Com que regularidade os professores do Curso utilizam o computador e a
internet para trabalhar os contetidos das suas disciplinas?
() Sempre () Quase sempre () Eventualmente () Nunca () Néo
lembro
4. Como vocé avalia as aulas com computador e internet em relacdo as aulas
gue ndo os utilizam?
5. Em relacdo ao uso do computador e da internet nas disciplinas do Curso,
assinale a frequéncia de uso:
Participagdo em chats
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( )
disciplinas
Pesquisas em sites indicados pelos professores
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) ___
disciplinas
Participagdo em foruns de discussdo
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) _
disciplinas
Acesso a softwares com contetdo especifico da disciplina
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas () ___
disciplinas
Criacdo e interagcdo em blogs
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) __
disciplinas
Criacdo de apresentacdes em slides
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) ___
disciplinas
(' ) quase todas as disciplinas ( ) todas as disciplinas
Criacdo de apresentacBes em slides incluindo audio e outras midias
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() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas () __
disciplinas
(' ) quase todas as disciplinas ( ) todas as disciplinas

Uso de ferramentas do tipo “wiki”
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) __
disciplinas

Trabalho com objetos de aprendizagem
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas () __
disciplinas

Acesso a ambientes virtuais de aprendizagem, do tipo “Moodle”
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas () __
disciplinas
Acesso a bibliotecas virtuais e bases de dados online
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas () ___
disciplinas
(' ) quase todas as disciplinas ( ) todas as disciplinas

Uso de planilhas eletrnicas
() nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas () __
disciplinas
() quase todas as disciplinas ( ) todas as disciplinas
6. Vocé considera que o fato das disciplinas do Curso utilizarem
computadores e internet ajuda vocé a ter um bom desempenho académico?
()sim ()ndo ()pouco () ndo consigo estabelecer esta relagdo
7. Sua turma criou algum mecanismo de comunicacdo durante o Curso?
()Sim ()Nao () Nao sei
Se vocé selecionou SIM, diga quais:
() Grupo de e-mails () Blog () Perfil no Twitter () Perfil no Facebook

() Pégina na internet () Ambiente virtual de aprendizagem @)
Comunidade em outros sites de relacionamento ( ) Outros
() ndo sei

8. Voce participa dessas redes sociais com sua turma?
() SIM () NAO. Se vocé selecionou SIM, diga quais:
() Grupo de e-mails () Blog () Perfil no Twitter () Perfil no Facebook

() Pégina na internet () Ambiente virtual de aprendizagem @)
Comunidade em outros sites de relacionamento ( ) Outros
Por qué?

() Séo de uso social, sem vinculo académico

() Promover eventos sociais da turma ou do curso

() Divulgar informagdes relativas ao curso/universidade

() Facilitar a comunicag&o entre os estudantes

() Facilitar a troca de conteudos das disciplinas entre os alunos
() Promover debates sobre os contetdos das disciplinas do curso
() Realizar atividades académicas em grupo

() Outras
() Néo sei

9. Normalmente vocé utiliza o computador/internet em seus estudos para:
(Marque todas as opg¢es que utiliza)

() Digitar trabalhos

() Criar apresentacdes

() Realizar pesquisas na internet

() Pesquisar trabalhos académicos em bases de dados

() Realizar trabalhos em grupo com colegas

() Interagir com professores

() Interagir com colegas
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() Usar softwares para determinada disciplina
() Outros

Tendo em vista a realidade de subutilizacdo das potencialidades da tecnologia na
formacédo inicial, a auséncia de disciplinas nos cursos de licenciatura voltadas a discussdo, a
reflexdo e a elaboracdo de propostas para o uso das TIC e também observando que um dos
objetivos do PIBID é proporcionar experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar, o subprojeto de Espanhol desenvolvido nas
escolas por meio do PIBID utilizou recursos tecnoldgicos em praticas de ensino de Espanhol
como Lingua Estrangeira (E/LE), com o objetivo de proporcionar vivéncias com as TIC e
promover a oportunidade de os bolsistas construirem propostas didaticas que utilizam os
recursos que a tecnologia disponibiliza, a fim de aplica-las e, posteriormente, relata-las, de
modo que se obtenham dados sobre os resultados dessas aulas.

A JUltima parte do questionario, que se constitui de questbes abertas, buscou
identificar, no contexto PIBID, tendo em vista o objetivo dessa pesquisa, as dificuldades que
as académicas tiveram para preparar e aplicar aulas utilizando os recursos tecnologicos nas
escolas estaduais (referentes a utilizacdo de estrutura, de equipamentos e de
programas/ferramentas da internet).

As questdes buscaram levantar qual a avaliagdo das académicas em relacdo a
participacdo no projeto como contribuindo ou ndo para sua formacéo e para a incorporacdo
das TIC em suas aulas depois de formados, como eles avaliam a experiéncia de aplicacdo das
TIC que tiveram participando do subprojeto e como avaliam a atitude dos alunos nas aulas
com esses recursos. Consideramos, assim como Castela (2009), que esses dados sdo
relevantes, pois socializam experiéncias com as TIC em aulas presenciais e abrem caminhos

para a reflexdo sobre a relevancia do uso do suporte técnico em determinados momentos.

CONTEXTO PIBID

Quais foram as dificuldades encontradas ao se preparar e aplicar as aulas que
utilizaram recursos tecnol6gicos?

1. Em relagdo a estrutura das escolas, avalie :

1.1. laboratérios de informatica

() Otimo () Bom () Regular () Ruim ( )Péssimo

1.2. Especificacdes técnicas minimas dos computadores para a utilizacdo das
ferramentas e recursos da Internet nas escolas onde o PIBID atua

() Otimo () Bom () Regular () Ruim ( )Péssimo

1.3. Conexao com a internet

() Otimo () Bom () Regular () Ruim ( )Péssimo

2. . Houve algum site que vocé ia usar nas oficinas e que teve acesso
bloqueado na escola? () Sim () Né&o
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2.1. Se vocé respondeu SIM, cite o site:
3. Que dificuldades vocé encontrou em relacdo a preparacdo das aulas/
atividades que utilizaram as TIC?

4. Que dificuldades vocé encontrou em relagdo ao desenvolvimento das
oficinas que utilizaram as TIC?

5. Como vocé avalia a experiéncia da aplicacdo dos recursos das TIC na
pratica pedagdgica por meio do PIBID? Vocé teve oportunidade em outro
momento da sua graduacdo de desenvolver atividades semelhantes?

6. Participar de um projeto de iniciacdo a docéncia (PIBID) em sua formacéo
inicial, que proporcionou vivéncias de praticas de ensino que utilizaram os
recursos tecnoldgicos. VVocé cré que isso contribuird ou ndo na incorporagao
desses recursos para suas aulas depois de formado?

7. Que contribui¢cbes vocé acha que o Programa trouxe aos alunos das
escolas onde vocé desenvolveu as atividades?

8. Em relacdo aos alunos, como vocé avalia a aceitacdo e participagcdo nas
atividades utilizando as TIC?

9. Quando vocé utilizou computador e internet nas oficinas, as atividades
foram:

() individuais () coletivas () parte individual e parte coletiva

10. Pela sua experiéncia sobre o uso do computador e da internet nas
oficinas do PIBID, vocé acha que utilizara este recurso na escola quando for
professor? () sim () ndo () talvez () ndo consigo vislumbrar
possibilidade de uso

() ja& atuo como professor e ndo utilizo

() ja atuo como professor e utilizo nas minhas aulas

Acreditamos que dessa forma foi possivel gerar os dados necessarios para parte dos

objetivos da pesquisa que tracamos.

1.4.2 gravagao de encontro do PIBID

Com o objetivo de verificar as contribuices do PIBID a formacéo inicial de seus
bolsistas, geramos dados referentes a avaliacdo das académicas sobre sua participacdo no
PIBID a partir de encontro para acompanhamento das a¢Oes desenvolvidas que reuniu todos
participantes do subprojeto (professor coordenador, professoras supervisoras e académicas
bolsistas) com duas coordenadoras institucionais do PIBID da UNIOESTE.

O encontro aconteceu no dia 08 de agosto de 2013, na UNIOESTE. As coordenadoras
institucionais buscaram verificar as potencialidades e as dificuldades do Programa. No

encontro, as falas dos participantes foram gravadas em video!’ com duragdo de 45 minutos e

17 Qs participantes do encontro foram devidamente informados sobre os objetivos da pesquisa e que as
informacBes fornecidas seriam utilizadas exclusivamente para fins de pesquisa, respeitando-se o sigilo dos
informantes. Em funcdo disso, optamos por ndo colocar anexa a gravagdo em video desse encontro.
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59 segundos, e alguns trechos da transcricdo delas fazem parte dos dados analisados nesta
dissertacdo.

Consideramos de extrema relevancia dados coletados durante o encontro com a
coordenacdo do PIBID, pois complementaram os dados que coletamos dos relatdrios
semestrais. Mais do que isso, 0 momento de interacdo entre todos 0s envolvidos no subprojeto
de Espanhol, que o encontro promoveu, fez emergir aspectos que ndo seriam detectados pelos
outros dois instrumentos de coleta de dados que selecionamos (relatdrio e questionario), pois
se manteve em uma abordagem menos rigida, em que as informacbes apareciam mais
livremente.

O momento das falas das académicas possibilitou levantarmos as percepgdes que
tiveram sobre a participacdo no subprojeto de Espanhol e permitiu que atingissemos um de
nossos objetivos que foi o de avaliar que contribui¢bes o subprojeto tem dado a formacéo

inicial de seus bolsistas, segundo a visdo dos mesmos.

1.4.3 Relatorios semestrais

Consideramos, assim como Padua (2004), que os relatérios/relatos de experiéncia
podem oferecer muitos dados significativos a pesquisa para a compreensao da realidade, pois
descrevem minuciosamente as atividades desenvolvidas e das reflexdes que realizaram 0s
académicos a partir das experiéncias de que participaram.

Corroborando com o exposto por Porzecansk (1974, p. 57-73 apud PADUA, 2004),
assumimos aqui uma postura contemporéanea ou moderna em relagdo aos relatorios de
estagios/relatos de experiéncias como instrumentos de estudo. Nesse sentido, Padua entende
que os relatos executam fungdes especificas, com o objetivo de “transferir um segmento da
realidade para um contexto de interpretacdo cientifica, com seus dados sendo considerados
como pontos de partida para o préprio conhecimento de dada realidade, a partir de seu
processo” (PADUA, 2004, p. 78).

Cabe ressaltar que utilizamos os relatorios referentes ao semestre (junho a novembro
de 2013) em que foram realizadas atividades com as TIC em aulas presenciais desenvolvidas

pelas académicas bolsistas e que os itens dos relatorios que foram selecionados para incluséo




51

no corpus desta pesquisa para posterior andlise interpretativa sdo: contribui¢des do PIBID
para sua formacdo (item 6 do relatdrio) e dificuldades encontradas e como supera-las (item 7
do relatorio) levando em consideracdo os objetivos de nossa pesquisa.

Nosso trabalho considera os aspectos focalizados na analise dos relatérios semestrais
como dados a mais na analise, que contribuem para a validagdo ou ndo dos dados gerados
pelos outros instrumentos que utilizamos.

Por constituirem fonte estavel e rica (LUDKE; ANDRE, 2013), os documentos
complementam as informacdes obtidas por outras técnicas de coleta. Para Ludke e André
(2013), o0 emprego da analise documental é apropriado quando se objetiva confirmar e validar
informacdes obtidas por outras técnicas de coleta como a entrevista, 0 questionario ou a

observacao.

1.5 ORGANIZACAO DOS DADOS E CATEGORIAS DE ANALISE

Nesta pesquisa buscamos apresentar, a partir da compreensao das académicas do curso
de Letras, as potencialidades e as dificuldades do subprojeto do PIBID de Espanhol, campus
Cascavel.

Nesse sentido, 0 emprego das diferentes técnicas de pesquisa visaram a triangulacéo
que, segundo Gil (2010), consiste no confronto da informacdo obtida por uma fonte com
outras, a fim de observar as convergéncias e divergéncias das informacgdes obtidas. Dessa
forma, acreditamos ter gerado dados necessarios a analise interpretativa que respondam aos
problemas que norteiam nosso estudo: Qual a contribuicdo que o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia de Espanhol realizado no curso de Licenciatura em Letras da
UNIOESTE, Campus de Cascavel, tem dado a formacé&o inicial de seus bolsistas? Em relacao
ao uso das TIC no processo de ensino- aprendizagem, qual o papel do PIBID?

Selecionamos e organizamos 0s obtidos por meio dos instrumentos aplicados para,
posteriormente, detectar temas e tematicas mais frequentes. Tal procedimento, segundo Ludke
e André (2013), resulta na construcdo das categorias de anélise.

Ao realizar esse processo, notamos que os dados gerados pela gravacdo das falas das
académicas e pelo questionario se repetem nos relatorios que observamos, por isso, optamos
por apresenta-los, no capitulo de analise, agrupados ndo por instrumentos, mas por categorias

elencadas por nds em funcdo da recorréncia em que aparecem e dos objetivos da pesquisa.
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No capitulo de analise, identificamos logo ap6s apresentacdo do dado o respectivo
instrumento de coleta de dados do qual ele foi retirado. Nesse caso, 0 instrumento serd assim
identificado: Relatdrio, Encontro PIBID ou Questionario.

Os dados referentes as contribui¢es que o PIBID de Espanhol a formacao inicial de
seus académicos bolsistas foram retirados das falas gravadas em encontro com a coordenagéo
institucional do PIBID Unioeste e do item 6 (contribui¢cdes do PIBID para sua formacgédo) e 7
(Dificuldades encontradas e como supera-las) dos relatorios semestrais encaminhados a
Capes.

Os aspectos que identificamos com certa regularidade nesses dados foram:

a)  PIBID como oportunidade de ampliar o tempo de insercéo na
dindmica/realidade do espaco escolar;

b)  PIBID como contribuicdo para a experiéncia profissional;

c) PIBID como complementacdo das horas reduzidas de Estagio
Curricular;

d)  PIBID como favoravel ao trabalho colaborativo;

e) PIBID como incentivo a producdo de material didatico

diversificado proprio e utilizacdo de propostas metodoldgicos
inovadoras;

f) Flexibilidade do PIBID em relagdo a outros programas de
bolsas

g) Estimulo ao aprendizado da lingua espanhola.

Para analisarmos o papel do PIBID de Espanhol em relagdo ao preparo para o uso das
tecnologias nos processos de ensino e de aprendizagem, apresentamos dados gerados pelo
guestionario na parte referente ao contexto académico, composto por perguntas abertas
(questdes 2 a 8) e também dados que selecionamos a partir dos itens 6 e 7 dos relatérios das
académicas bolsistas.

Apos agruparmos os dados que identificamos com certa frequéncia, organizamos as
seguintes categorias de analise:

h) O uso das TIC pelos bolsistas em contexto social, académico e
no ambito do PIBID;

i)  Avaliacdo das académicas sobre a experiéncia do PIBID de uso
das TIC no ensino e as dificuldades encontradas para utilizagéo das
TIC nas oficinas do PIBID nas escolas parceiras;
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j)  Oportunidade de desenvolver atividades envolvendo TIC na
graduacéo;
k)  Contribuicdes do PIBID para o uso das TIC no ensino depois de

formados; e

I)  Contribui¢des do PIBID aos alunos das escolas parceiras.

Os elementos aqui mencionados no capitulo de metodologia serdo retomados ao longo
do trabalho e, em especial, no capitulo de analise.

Tendo em vista que a pesquisa se sustenta na formacdo inicial de professores e no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, no préximo capitulo, tecemos
consideracBes sobre esse tema baseado nos documentos oficiais e em estudos da area de
formacéo de professores.
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2 FORMACAO DOCENTE

Nos ultimos quinze anos, tem crescido o nimero de estudos e pesquisas sobre a
formacdo docente. Em mapeamento realizado por André (2010), que comparou as teses e
dissertagdes defendidas entre os anos de 1990 e 2000 no Brasil (ANDRE, 2010), o que se
verificou é que nos anos 1990 as pesquisas focalizavam os cursos de formacéo inicial; por sua
vez, nos anos 2000, priorizou-se a tematica da identidade e da profissionalizacdo docente.

Segundo Flores (2010), a formacdo de professores vem se constituindo como um
campo de estudos autbnomo no cenario brasileiro, no qual ainda vem se definindo o seu
objeto. Os estudos mais recentes dos pds-graduandos tém se voltado a conhecer melhor o

fazer docente e a dar voz ao professor

Queremos conhecer mais e melhor os professores e seu trabalho docente
porque temos a intengdo de descobrir os caminhos mais efetivos para
alcangar um ensino de qualidade, que se reverta numa aprendizagem
significativa para os alunos. Isso supde, por um lado, um trabalho
colaborativo entre pesquisadores da universidade e os professores das
escolas, e por outro lado um esfor¢o analitico muito grande, seja no interior
dos grupos de pesquisa, seja entre grupos para reunir elementos que ajudem
a reestruturar as préaticas de formacédo. (FLORES, 2010, p. 176).

Ainda que haja outros fatores que interferem na qualidade do ensino, destaca-se 0
papel do professor como fundamental para elevar o desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem.

Com o objetivo de apresentar panoramas da profissdo docente no cenario nacional,
tendo como foco a formagéo inicial, apresentamos neste capitulo consideragdes sobre tal
formagéo, observando o que estudos contemporaneos tém a dizer sobre a questdo da teoria e
da prética na formacéo inicial; resultados de estudos sobre a grade e as ementas dos cursos de
licenciaturas no Brasil; as politicas docentes no contexto brasileiro; os documentos oficiais
que fundamentam a formacdo docente e as iniciativas dos ultimos anos para elevar a
qualidade da educacdo, como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). Observamos também resultados de pesquisa sobre contribui¢cbes do PIBID a
formacdo de seus académicos bolsistas e finalizamos com consideracdes a respeito da

formacéo inicial em Letras Espanhol.
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2.1 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO INICIAL DOCENTE NO
BRASIL NAS ULTIMAS DECADAS

De acordo com Azevedo et al (2012), até os anos 1960, permanece a formagdo de
professores que se dava desde os anos 1930, constituindo-se do modelo “3+1”, no qual era
acrescentado um ano com disciplinas da area de educacdo a formacdo de bacharéis. Dessa
forma, ficava instaurada a separacdo entre os saberes cientificos e os pedagdgicos, advindo
desse modelo a crenca de que o bom professor é aquele que tem o dominio da area do
conhecimento especifico.

A década de 70 é marcada por discussdes sobre a necessidade de formar um professor
tecnicamente competente. A formacéo visava a um professor que fosse um bom planejador e
executor de tarefas. “Até os ultimos anos da década de 1970, a formagdo de professores estava
centrada nas dimensdes funcionais e operacionais*®. As discussdes sobre o exercicio da
docéncia como uma atividade educativa transformadora ganham corpo a partir dos anos
1980” (AZEVEDO et al, 2012, p. 1008).

A década de 1980 foi de muita discussdo sobre a formacdo de professores que
focalizavam a dimenséo politica e transformadora do ato pedagdgico; ainda nesse cenario €
que se apresenta a substituicdo da figura do professor pela figura do educador. Nos finais
dessa década, e com maior énfase nos anos 1990, teve lugar na formacdo de professores
atividades que integrassem a teoria e a pratica, o que impulsionou a uma revisdo dos
curriculos que formavam os professores, buscando rever a estrutura fragmentada dos cursos
de licenciatura que ndo articulavam disciplinas de referéncia com disciplinas pedagogicas.

Ganharam destaque também na década de 1990 as discuss@es referentes a articulacdo
entre ensino e pesquisa, “sendo a atividade pedagogica espago privilegiado para
problematizar, significar e explorar os conteudos teéricos” (AZEVEDO et al, 2012, p. 1012).

Os anos 2000 reafirmaram a necessidade de uma pratica pautada na pesquisa e
buscaram caminhos para a efetiva articulacdo da teoria a prética, encarando a pratica como o
espaco privilegiado de construcdo de conhecimento nos processos formativos de professores.
Essas discussdes tém levado a se pensar sobre a relevancia da pesquisa-reflexdo na formacéo

inicial de professores “como principio formativo e cientifico capaz de promover a coeréncia

18 Segundo Azevedo et al (2012), década de 70 é marcada por discussdes sobre a necessidade de formar um
professor tecnicamente competente. A formag&o visava a um professor que fosse um bom planejador e executor
de tarefas.
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entre a formacdo oferecida e a préatica desejada que os professores exercam em seu trabalho
docente” (AZEVEDO et al, 2012, p. 1019).
De modo sintético, o panorama dos modelos de formacéo de professores no Brasil nos

ultimos 40 anos € marcado por muitas transformac6es. Por exemplo, segundo Azevedo et al,

nos anos 1960, havia o entendimento da docéncia como transmissdo de
conhecimento; nos anos 1970, como um fazer técnico; nos anos 1980, como
mudanca social, a constituicdo de estudantes criticos e responsaveis pela
mudanc¢a social; nos anos 1990, a atividade pedagdgica como espaco
privilegiado para problematizar, significar e explorar os conteildos teoricos;
nos anos 2000, a educacgéo cientifica para uma atividade pedagogica como
espaco de pesquisa, reflexdo, construcdo e producdo de conhecimento, na
busca por uma racionalidade pratica (AZEVEDO et al, 2012, p.1020)

Nota-se que houve mudangas significativas nas exigéncias da formacdo e no papel do
professor. No entanto, embora as exigéncias tenham se transformado ao longo do tempo, 0s
autores ressaltam que os cursos de licenciatura que oferecem formacao para o professor atuar
na educacdo basica permanecem, desde sua origem, sem alteracdes significativas em seu
modelo, como evidenciam pesquisas como a de Gatti et al (2008, v. 1 e 2); Gatti & Nunes
(2000) sobre os curriculos e ementas de disciplinas dos cursos de licenciatura.

Tendo em vista os resultados negativos que as avaliacbes do desempenho escolar dos
estudantes da educacdo basica apresentam®® e as demandas socioecondmicas que cada vez
mais aliam a educacdo ao desenvolvimento do pais, atualmente, as politicas educacionais tém
se voltado mais a questdo da formacdo que o futuro professor recebe nos cursos de
licenciatura, pois se acredita que este fator € determinante, pois € por meio da elevagdo da
qualidade da formacdo docente que se eleva a qualidade do ensino.

Visando elevar a qualidade da educacdo no Brasil € que se apresentam politicas de
formacdo docente e estudos avaliativos dos curriculos dos cursos de licenciatura brasileiros,
gue visam a apresentar panoramas da profissdo docente no cenario nacional, identificar
problemas e tracar solucdes para ela.

Atualmente, a formacéo de professores no Brasil esta fundamentada em documentos
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996) e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica (BRASIL, 2002), as quais
representaram um marco na formacgéo docente, tendo continuidade nos anos subsequentes, em

que foram aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéo, as Diretrizes Curriculares para

19 Dados a partir do Ideb. Disponivel em:
<http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=13123131>. Acesso em: 25 ago. 2014.
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cada curso de licenciatura. Alguns aspectos desses documentos oficiais serdo abordados mais
adiante.

Em relacdo a formacdo que recebem os futuros docentes, o poder publico € o maior
responsavel, sendo as universidades 63% das instituicdes que oferecem cursos para a
docéncia, e 10% constituindo-se de centros universitarios. Segundo Barreto (2011), supGe-se,
a partir desses dados, que a maioria dos cursos de licenciatura ofertados no Brasil realiza-se
em instituicdes com vida académica mais intensa, apontando que atividades de pesquisa e
extensdo complementem as atividades de ensino.

Vale destacar também outros dados do ano de 2006 que indicam que 28% dessas
instituicOes que tem se dedicado & formacao de professores sdo estaduais e 15% sdo federais.
No entanto, mesmo com a ampliacdo de vagas ofertadas por instituicGes publicas de ensino
nas Ultimas décadas, os nimeros de matriculas de institui¢cbes privadas sao maiores. Os cursos
de licenciatura das instituicbes publicas ndo apresentam tanta procura. De acordo com
Barreto,

De qualquer modo, chama a ateng&o o fato de que o aumento das matriculas
em geral, a despeito do crescimento da demanda pelos cursos,
principalmente  na primeira metade desta década, tem sido
proporcionalmente bem menor do que o da oferta de vagas. (BARRETO,
2011, p. 42).

Alguns fatores apontados pela autora, que podem explicar essa situacdo, relacionam-
se aos concorridos processos seletivos das instituicbes publicas e também as exigéncias da
graduacdo, o que levaria alguns alunos a sentirem-se excluidos e despreparados para enfrenta-
los. Outros fatores que podemos destacar referem-se a maior oferta de vagas no periodo
noturno nas instituicdes privadas, tendo em vista que a maioria dos graduandos ja trabalha, e
também o apoio financeiro concedido pelo poder publico, o que tem beneficiado estudantes
de baixa renda a cursarem o ensino superior.

Em relacdo aos curriculos que formam os professores do ensino fundamental nos
cursos de licenciatura, excetuando os cursos de Pedagogia, a pesquisa de Barreto (2011)
mostra que ha predominio de disciplinas das areas de referéncia em detrimento daquelas
disciplinas voltadas especificamente para o tratamento das questdes educacionais; ademais
disso, ndo se observa relacdo entre as disciplinas de referéncia e as disciplinas pedagogicas,
“sendo quase ausente o esfor¢o de recontextualizagdo que conduz a abordagem das areas de
conhecimento na escola basica na perspectiva dos propositos de formagdo de criangas e

adolescentes ¢ das formas de organizagdo do ensino” (BARRETO, 2011, p. 6).
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Em pesquisa documental realizada por Azevedo et al (2012), os autores analisaram a
producdo cientifica publicada em livros, trabalhos apresentados em anais de eventos e revistas
da area educacional, bem como dissertaces e teses. O escopo foi sinalizar algumas
perspectivas desde as primeiras iniciativas institucionalizadas dos modelos de formacéo
oferecidos aos professores no Brasil até os dias atuais. Para tanto, verificaram-se as exigéncias
da formagéo, a formacéao oferecida, bem como o papel do professor resultante dessa formagéo
nos modelos de formacéo docente no Brasil dos Gltimos 40 anos.

Os autores concluiram que a formacao de professores tornou-se uma tematica central
nas discussdes no cenario académico brasileiro, com mudangas significativas nas exigéncias
da formacé&o e no papel do professor. Todavia, vale destacar que o0s cursos de licenciatura que
oferecem formacéo para o professor atuar na educacao basica permanecem, desde sua origem,

sem alteraces significativas em seu modelo. Os autores asseveram,:

a proposicdo de uma formagdo que atenda as necessidades do trabalho
docente foram muito mais discutidas do que verdadeiramente incorporadas
nos espagos de formacgdo de professores. Isso nos leva a concordar com
N6voa (2011): houve revolucdo nos discursos, ndo nas praticas. (AZEVEDO
etal, 2012, p. 1018).

Barreto (2011), ao examinar projetos curriculares dos cursos de formacdo de
professores, conclui que essa, mesmo com a importancia crescente que tem assumido nas
politicas publicas, continua a ocupar um lugar menor na estrutura do ensino superior
brasileiro.

Ainda sobre essa questdo do curriculo de formacgdo, Azevedo et al (2012) destacam
que é urgente uma transformacdo radical nas estruturas institucionais de formacgdo e nos
curriculos de formagao docente, considerando essa uma politica de Estado. Por isso, julgamos
que é preciso ter em conta que 0 acesso das camadas populares ao ensino superior se da pela
opcdo do magistério e, portanto, que ndo se reforce “a tendéncia regressiva das politicas
publicas, que consiste em oferecer aos mais pobres uma pobre educacdo, 0 que certamente
rebate na escola basica” (AZEVEDO, 2012, p. 1012). A afirmacdo da autora € categodrica ao
expor que sem essa transformacao nos curriculos a tendéncia regressiva tende a repetir-se.

Na secdo que segue, apresentamos reflexbes baseadas em estudos que apontam
condigdes necessarias a melhoria da qualidade da educacdo e a urgente necessidade de

integracdo da teoria a pratica na formacao inicial de professores.



59

2.2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: ALGUNS DESAFIOS

Uma questao importante que aparece em nossa sociedade “em razao das demandas e
das pressbes de variados grupos sociais, considerando 0s novos ordenamentos estruturais no
mundo contemporaneo” (GATTI; BARRETO,; ANDRE 2011, p. 13), € a qualidade da
educacéo.

Acdes politicas tém sido desenvolvidas pelos trés niveis de governo nos ultimos anos,
como, por exemplo, aumentar 0s anos de escolaridade da populacéo, investir na infraestrutura,
orientar os curriculos da educacdo basica, ampliar as oportunidades na educacdo superior,
formar os docentes por diversos meios, deslocar a formacdo dos professores da educacgédo
basica do nivel médio para o nivel superior, desenvolver os programas de formacéo
continuada, melhorar os livros didaticos e a sua distribuicdo, entre tantas outras acGes, que
foram provocadas por movimentos internos, pela atuacéo de organizacdes civis, universidades
e sindicatos, bem como associadas a iniciativas internacionais da UNESCO, na busca de
propiciar educacéo para todos (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Mesmo com todas essas iniciativas, ressalta-se que o Brasil encontra-se distante de
uma qualidade educacional considerada razoével. Tal situacdo se d& tendo em vista fatores
como “a questdo dos docentes, sua formagdo e suas condigcdes de trabalho” (GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 27), sobretudo quando se trata das redes ptblicas de ensino, as
quais realizam o atendimento da maioria das criancas e dos jovens brasileiros.

Nunes, ao analisar alguns consensos em relacdo a formacdo inicial e continuada de
professores tanto no cendrio internacional quanto no cenario nacional, conclui que “as
politicas publicas na area educacional, tém glorificado a formacg&o de professores como uma
de suas prioridades emergentes” (NUNES, 2000, p. 23), pois 0s cursos de licenciatura tém

sido apontados como ineficazes e ineficientes, pois, segundo Nunes,

A fragilidade do arcabougo tedrico-metodologico das estruturas de formagédo
pouco contribui para que o professor possa instituir um trabalho docente
comprometido com o aprimoramento da qualidade nas escolas; produzir
inovacBes pedagdgicas; enfrentar o desafio de mudangas na sociedade
contemporanea, e responder as exigéncias postas pela necessidade do mundo
moderno. CondicGes consideradas essenciais, pelo poder oficial, para
transformacdo e independéncia da vida econdémica, politica e cultural do
pais. (NUNES, 2000, p. 24).
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Em relacdo a fragilidade dessa formacéo inicial de professores, a autora também
destaca criticas recorrentes que se apresentam, nas quais associam-se a distancia das
necessidades formativas reais dos futuros professores, a fragmentacdo da teoria e da pratica
constatada no curriculo de grande parte dos cursos, ao fato dos cursos de formacao
trabalharem sob uma perspectiva idealizada de aluno/escola/professor/ensino, em que ndo se
considera a realidade concreta das escolas, produzindo, segundo Nunes,

[...] profissionais desprovidos de fundamentacdo tedrico-metodolégica e de
competéncia formal e politica para o exercicio do magistério. Logo, a
medida que estes cursos ndo conseguem articular os conhecimentos teérico-
praticos para o desvelamento das questbes socio-econdmico-politicas que
permeiam 0 processo educativo e que repercutem, sobremaneira, na
qualidade do trabalho do professor, fortifica-se o entendimento de que os
professores ndo sdo portadores de saberes e habilidades consideradas basicas
para o0 exercicio do magistério, reproduzindo, portanto, no interior de nossas
escolas, uma pratica pedagogica dita ineficiente e precaria devido a
formacédo recebida, sendo também esta considerada ineficiente e precaria,
creditando aquela e a esta, a responsabilidade, entre outras, pelo baixissimo
aproveitamento da educagdo basica e pelo carater excludente da escola.
(NUNES, 2000, p. 24).

Em relacdo a essa questdo, concordamos com Gatti (2012) quando afirma que
responsabilizar apenas o trabalho docente pelos problemas enfrentados no processo de ensino
e de aprendizagem dos estudantes da educacdo béasica é esquecer de fatores que também
influenciam nessa situacdo, fatores esses que vdo desde as politicas educacionais, 0
financiamento da educacdo bésica, os aspectos da cultura, seja nacional, regional ou local, as
formas de estrutura e gestdo das escolas, bem como a formacéo dos gestores, entre outros.

Para Gatti, Barreto e André (2011), aspectos igualmente importantes para a melhoria
desses problemas estéo relacionados a valorizagdo social da profissdo docente, aos salarios, as
condicdes de trabalho, a infraestrutura das escolas, as formas de organizacdo do trabalho
escolar, a carreira — que devem fazer parte de uma politica geral de apoio aos docentes.

Ainda que se invista em melhorias na estrutura fisica das escolas, Nunes (2000) atenta
para outros investimentos qualitativos no sistema de ensino que devem acompanhar a
construcdo, a reforma e a manutencdo das escolas. Podemos assinalar que, para alem de
melhorias estruturais, é necessario que se reformule: os projetos pedagdgicos, as instituicbes
de novas bases de organizagdo e funcionamento da escola; a politica de estimulo ao
desenvolvimento profissional do professor e de gestores educacionais; a existéncia de
bibliotecas, laboratdrios, aquisicdo de materiais didaticos; implementacdo de politica salarial e

plano de carreira, entre outros, que exigem fundamentalmente, disponibilidade
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orcamentaria/financeira. Para a autora, sem tais condigdes ndo € possivel assegurar
minimamente uma educagéo escolar de qualidade.

Barreto ressalta que a qualidade da educacdo estad associada a integracao de agdes de
formacéo inicial e continua dos docentes, assim como a medidas e recursos que lhes garantam
uma remuneragdo mais justa e “uma carreira profissional que os atraia pela constante
renovacgdo da motivagédo para o trabalho com o ensino” (BARRETO, 2011, p. 17).

Segundo Signorini, esta expresso nas diretrizes do Plano Nacional de Educacéo
(PNE), do ano de 2001, que os cursos de formacédo de professores deverdo obedecer a certos
principios, dentre os quais a autora destaca: “a atividade docente como foco formativo;
contato com a realidade escolar desde o inicio até o final do curso, integrando a teoria a
pratica pedagogica; a pesquisa como principio formativo; o trabalho coletivo interdisciplinar”
(SIGNORINI, 2006, p. 28).

Na préxima secdo, apresentamos estudos que mostram como estdo organizados os
curriculos dos cursos de licenciatura e a urgente necessidade da integracdo da teoria e pratica

na formacéo docente e de reconhecimento da escola como espaco para a formacao.

2.2.1 Teoria e prética e formacao da identidade docente

Interessa para este trabalho a forma como os documentos norteadores da formacao
docente no Brasil, no tocante as licenciaturas, tém orientado o alinhamento entre teoria e
pratica.

Segundo Gatti, Barreto e André (2011), nesses espagos em que ha juncdo entre o
conhecimento académico, o conhecimento que vem com o exercicio da profissdo e as
experiéncias vividas em situacOes escolares na educacdo basica de fato ndo séo utilizados, o
Estagio, por exemplo, seria 0 momento propicio para realizar essa inter-relacdo. No entanto,
as autoras ressaltam que o que se verifica é uma dissonancia entre o proposto legalmente, o
propalado em textos académicos e o0 que de fato € realizado nas Instituicdes de Ensino
Superior - IES.

Essa problematica na formacdo inicial de professores tem levado a discussdes que
resultam em algumas novas politicas de a¢do propostas nos niveis federais e estaduais com
objetivo de buscar alternativas para essa escassa articulagdo entre o conhecimento pedagdgico

e a préatica docente, 0 que ndo configura propriamente uma solugdo, como bem ressaltam
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Gatti, Barreto e André (2011) em pesquisa realizada como o objetivo de levantar e analisar
compreensiva e integradamente politicas voltadas aos docentes no Brasil.

Essas autoras lembram que as agdes interventivas, embora de grande abrangéncia, nao
se tratam de reestruturacdes mais profundas em relagdo ao curriculo, aos conteddos

formativos, pois, segundo elas,

ndo tem havido iniciativas politicas fortes quanto a alteracGes bésicas, na
legislacdo educacional, no que se refere a formacdo de professores para a
educacéo bésica, no sentido de tornar essa formacao mais articulada, tanto na
perspectiva de uma unidade institucional nas universidades, como na
integracdo curricular. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 22).

Contudo, as autoras concluem que essas agdes de intervencdo evidenciam que ha
problemas e adequacdes a serem realizadas na formacdo inicial de docentes, e que esta
necessita de uma atencdo maior.

Em pesquisa realizada sobre o curriculo das licenciaturas, por meio do projeto
“Formacdo de professores para o ensino fundamental: instituicdes formadoras e seus
curriculos” (GATTI et al, 2008, V. 1 e 2; GATTI; NUNES, 2009), a analise dos projetos
pedagdgicos, do conjunto de disciplinas ofertadas e de suas ementas revelou que é escassa a
parte curricular que propicia a pratica em sala de aula. Isso nos leva a inferir que a relacdo
teoria-pratica, tal como proposta nos documentos legais e nas discussdes referentes a
formacdo docente, mostra-se reduzida desde o momento da formacao inicial, dificultando,
portanto, o desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a atuacdo nas
escolas.

Destacamos aspectos relativos aos cursos de licenciatura em Letras, nos quais as
amostras apresentam que 51,4% da carga horaria concentra disciplinas relativas aos
conhecimentos disciplinares da area, com predominancia de Linguistica, e apenas 11% das
horas-disciplinas sdo dedicadas a formacé&o para a docéncia.

No que se refere as praticas exigidas pelas diretrizes curriculares desses cursos, a
pesquisa concluiu que ela ¢ problematica, “pois ora se coloca que estdo embutidas em
diversas disciplinas, sem especificagdo clara, ora aparecem em separado, mas com ementas
muito vagas” (GATTI, 2012, p. 1373).

Sé&o relevantes também os dados obtidos sobre as ementas das disciplinas analisadas,
gue em sua maioria ndo apresentam articulacdo entre as disciplinas de formacéo especificas

(conteudos da area disciplinar) e a formacgdo pedagdgica (contetdos para a docéncia).
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A pesquisa demonstrou que ndo ha “um eixo formativo claro para a docéncia,
presume-se pulverizagdo na formacéo dos licenciados, o que indica fragil preparagdo para o
exercicio do magistério na educagdo basica” (GATTI, 2012, p. 1374).

Nos estudos de Gatti et al (2008, v. 1 e 2) e Gatti & Nunes (2009), observou-se que 0s
curriculos das instituicdes formadoras ndo refletem o que vem sendo proposto pelos
documentos oficiais que normatizam a formagdo docente. No tocante a articulacéo teoria e
pratica, nao se tém detido na questdo das conexdes entre 0s componentes.

A partir desses estudos, as autoras concluem que os curriculos implementados pelas
instituicdes formadoras de docentes para a educacdo basica, precisam ser totalmente
repensados.

Na mesma direcdo, Antunes et al (2008), baseados em producdes teoricas realizas a
partir do ano 2000, apontam também que os curriculos dos cursos de formacédo de professores
precisam ser repensados, principalmente no que concerne a disciplina de Pratica de Ensino, a
qual deve ser percebida como o local da prética-teoria-pratica. “Sdo essas sucessdes de
processos reflexivos que devem permear a relagdo docente em sala de aula” (ANTUNES et al,
2008, p. 32).

Essa ideia parece-nos que se alinha ao que Garcia (2013) postula sobre a reflexao
epistemoldgica da pratica. O autor defende que a prética de ensino ndo deve ser mais uma
disciplina ou apéndice do curriculo da formacdo do professor, mas sim a préatica deve ser o
nucleo estrutural do curriculo. Segundo o autor, para que a préatica constitua-se como fonte de
conhecimento (epistemologia), é preciso que se acrescente andalise e reflexdo na e sobre a
prépria acao.

Sobre 0 processo de construcdo da teoria a partir de posi¢fes centradas na prética,
Garcia (2013) conclui que o0 que os estudos salientam é que “os professores, enquanto
profissionais de ensino, desenvolvem um conhecimento proprio, produto das suas
experiéncias e vivéncias pessoais, que racionalizaram e inclusive rotinizaram” (GARCIA,
2013, p. 28).

Essa proposta também estd entre as tendéncias atuais da formacdo de professores.
Azevedo (2012), ao sinalizar algumas perspectivas dos anos 2000, aponta que elas conjugam
na direcdo da pratica pautada na pesquisa como principio formativo.

Outra autora que também indica a necessidade de formacdo de professores
pesquisadores é Flores (2010). De acordo com a pesquisadora, a reflexdo e a investigacdo

devem ser elementos estruturantes de um programa de formacao inicial de professores.
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Para Oliveira (2010), o docente com perfil pesquisador “tem para si elementos que
necessita para a sua atuacao diaria, para a reflexdo sobre a sua prética e para a producéo de
novos conhecimentos dentro de sua area de atuagdo” (OLIVEIRA, 2010, p. 570).

Em suma, o que esses autores ressaltam € que a formacdo de professores deve ter a
pratica como eixo central de seu curriculo, mas que sé a préatica ndo basta; ela deve pautar-se
na pesquisa (na reflexdo e na investigacdo) para que efetivamente traga contribuicdes a teoria
e, dessa forma, o dialogo entre pratica e teoria (a teoria que orienta a prética, a pratica que
orienta a teoria) se estabeleca e assim construa-se conhecimento.

Mello (2000) defende que a prética deve estar presente desde o primeiro dia de aula do
curso superior de formacdo docente, e sugere que ela se dé por meio da presenca orientada em
escolas de educacao infantil e ensinos fundamental e médio ou de forma mediada como:
utilizacdo de videos, estudos de casos e depoimentos ou qualquer outro recurso didatico que
permita a reconstrucdo ou simulagéo de situagdes reais.

Ainda em relacdo a préatica, a autora faz uma comparacdo entre o Estagio e a

residéncia médica:

O que hoje se entende por estdgio devera, sempre que as condicBes
permitirem, ser equivalente a “residéncia” para a profissdo médica: a
culminancia de um processo de préatica que ocorre pelo exercicio profissional
pleno, supervisionado ou monitorado continuamente por um tutor ou
professor experiente que permita um retorno imediato ao futuro professor
dos acertos e falhas de sua atuagdo. (MELLO, 2000, p. 104).

Tendo em vista que as competéncias séo formadas pela experiéncia, concordamos com
Mello (2000) que esse processo deve ocorrer necessariamente em situacGes concretas,
contextualizadas. Consideramos que esse processo tem importancia impar no

desenvolvimento da competéncia do professor para ensinar.

A competéncia implica sempre a articulacdo de diferentes conhecimentos.
No caso do professor, isso significa organizar informacGes de conteldo
especializado, de didatica e pratica de ensino, de fundamentos educacionais
e de principios de aprendizagem em um plano de a¢éo docente coerente com
0 projeto pedagdgico da escola; participar da elaboracdo deste ultimo
sabendo trabalhar em equipe; e estabelecer rela¢bes de cooperacao dentro da
escola e com a familia dos alunos. (MELLO, 2000, p. 105-106).

Silva Janior (2010 apud GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011) assinala que as
formagdes classicas tém se mostrado ineficazes visto que a concepcao tradicional de formacéo

inicial de profissionais, que resulta em teoria dissociada de experiéncias e conhecimentos
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adquiridos pela experiéncia de trabalho, sdo formagfes docentes que nao respondem as
necessidades que imp&e a contemporaneidade. Nesse sentido, o que se propde é que haja uma

alternancia continua entre momentos de teoria e pratica

A formac&o inicial de um(a) profissional, além da formacéo académica,
“requer uma permanente mobilizagdo dos saberes adquiridos em situacdes de
trabalho, que se constituirdo em subsidios para situacdes de formacao, e
dessas para novas situagdes de trabalho”. (SILVA JUNIOR, 2010, p. 7 apud
GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 91).

Para esse autor, os contextos de trabalho se credenciam como ambientes de formacéo
e, por isso, ressalta que eles devem ser reconhecidos o seu valor formativo.

Em relacdo a esse processo de tornar-se professor, Flores (2010) destaca a recorréncia
de investigacGes que apontam descontinuidades e fragmentacdo na formacéo recebida na
universidade, apresentando, em muitos casos, escola e universidade como pertencentes a
mundos diferentes e até mesmo contraditorios. A autora considera necessario valorizar a
pratica como fonte e local de aprendizagem e destaca a importancia dos formadores de
professores criar e manter parcerias entre escolas e universidades a fim de construirem
“comunidades de aprendizagem, reconhecendo as potencialidades de cada instituicdo na
(re)construg¢ao do conhecimento profissional” (FLORES, 2010, p. 186).

Esse reconhecimento da escola como espaco necessario de formacéo inicial também
esta presente nas reflexfes de Gatti (2012) sobre formacdo de professores profissionais para
atuar educacao basica, a autora destaca que a formacéo tem que partir de seu campo de préatica
e “agregar a este os conhecimentos necessarios selecionados como valorosos, em seus
fundamentos e com as mediacOes didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de formacao
para o trabalho educacional com criancas e adolescentes” (GATTI, 2012, p. 1375).

Kullok (2000) defende a escola como agéncia corresponsavel no processo de
formagéo, e entende essa como uma das alternativas para a formacéo docente. Dessa forma, a
literatura no @mbito da formacdo de professores aponta a urgéncia de se abandonar os
curriculos de formacdo fragmentados e desarticulados e que também promovam condi¢des de
investigacado e de reflexdo sobre o complexo processo de tornar-se professor.

Flores (2010) acrescenta que nesse processo de torna-se professor implicam questdes
voltadas a aprender a ensinar, portanto, questdes mais técnicas, mas também fazem parte
desse processo de construcdo da identidade profissional do futuro professor as experiéncias

individuais, modos de agir e identificacdo em determinados grupo, ou seja, sdo elementos
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definidores desse processo as crengas e valores sobre ser professor e que tipo de professor
gostaria de ser.

Essa identidade profissional é construida em um processo que envolve aquisicdo de
um certo dominio do trabalho e de um certo conhecimento de si mesmo (TARDIF, 2002).
Flores (2010), na perspectiva do autor holandés Korthagen (2009), destaca a importancia da
tomada de consciéncia da identidade como professor e da missao pessoal e da sua relagdo com
0 comportamento profissional. Esse mesmo autor, visando chegar a essa tomada de
consciéncia, propde que seja trabalhada a reflexdo, acreditando que ela ajuda a tomar
consciéncia dos aspectos inconscientes do ensino no sentido de tornar os alunos futuros
professores mais sensiveis aos aspectos mais importantes das situacdes educativas.

Corroborando a afirmacdo de que os professores ensinam da forma como foram
ensinados, acreditamos, assim como Flores (2010) e Ramal (2002), que experiéncias vividas
anteriormente pelo professor, sejam ligadas ao ensino ou a outros aspectos de sua vida, agem
de maneira decisiva em seus modos de pensar e ensinar, sendo, portanto, fundamental, que se
problematize o processo de tornar-se professor no sentido de uma “(re)construgdo pessoal do
conhecimento sobre o ensino (que contrarie a logica prescritiva e procedimental ainda
prevalecente nalgumas concepcOes de alunos—futuros professores) com implicacfes para a
(trans)formagdo da identidade profissional” (FLORES, 2010, p.186).

NoOvoa (1992) também propde espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais. O autor acredita que a formacdo se da muito mais por meio de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal do que pelo acimulo de cursos, conhecimentos ou de técnicas. Para o pesquisador,
“estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projectos préoprios, com vista a constru¢do de uma identidade, que é também
uma identidade profissional” (NOVOA, 1992, p.16).

O autor ainda defende para essa construcdo da identidade profissional que a formacao
de professores apresente uma diversidade de modelos e de praticas, pois acredita-se que nesse
processo formativo perpassam atividades de experimentagdo, inovagéo e ensaio de novos
modos de trabalho pedagdgico e que é nesse momento que a reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo acontece. “A formagdo passa por processos de investigacdo, directamente
articulados com as praticas educativas” (NOVOA, 1992, p.16). Nessa perspectiva critico-
reflexiva, acredita-se que a formagdo possa encaminhar os professores a um pensamento

autdbnomao.
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2.2.2 Dificuldades no inicio da carreira docente, construcdo da carreira

Em relacdo ao inicio da carreira, Tardif e Raymond (2000) lembram que essa é uma
fase critica tendo em vista as experiéncias anteriores e 0s reajustes a serem feitos em fungéo
das realidades do trabalho. Esse processo, segundo os autores, foi chamado por outros
estudiosos de "choque com a realidade”, "choque de transicdo™ ou ainda “choque cultural”.
Para eles, essas nogdes remetem “ao confronto inicial com a dura e complexa realidade do
exercicio da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros tempos de profisséo e, de
maneira geral, a transicdo da vida de estudante para a vida mais exigente de trabalho”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 226).

Nesse momento, o professor integra-se ao ambiente profissional (a escola e a sala de
aula), além disso, a partir da experiéncia pratica, os professores passam a julgar a formacao
que receberam, que € 0 que constata a pesquisa de Tardif e Raymond (2000), quando
entrevistaram 150 professoras e professores de profissdo, bem como em observacdes feitas em

sala de aula e nos estabelecimentos de ensino.

Segundo eles, muita coisa da profissdo se aprende com a pratica, pela
experiéncia, tateando e descobrindo; em suma, no proprio trabalho. Ao
estrearem em sua profissdo, muitos professores se lembram de que estavam
mal preparados, principalmente para enfrentar condi¢des de trabalho dificeis,
sobretudo do ponto de vista do interesse pelas fungdes, da turma de alunos,
da carga de trabalho etc. Foi através da préatica e da experiéncia que eles se
desenvolveram em termos profissionais. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.
229).

Os professores entrevistados atribuem a pratica um real valor formativo, pois ela
oportuniza o desenvolvimento de competéncias, ou saberes, como denomina Tardif em suas
obras. O que se conclui é que a experiéncia da pratica da profissdo é elemento crucial em uma
carreira.

Segundo Tardif e Raymond (2000), o dominio progressivo do trabalho leva a uma
abertura em relacdo a construcdo de suas proprias aprendizagens, de suas proprias
experiéncias. Acreditamos que, a partir dai, os professores iniciantes passam a tomar
consciéncia em relacdo aos diferentes elementos que fundamentam a profissdao, o que conduz
a uma gradativa construcdo de uma identidade profissional, que abarca muito mais do que

conhecimento especializado dos contetdos.
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Novoa (1992) ressalta a troca de experiéncias e a partilha de saberes na formacéo de

modo a compreendé-la como um processo interativo e dinamico.

O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da préatica profissional. Mas a criacdo de redes colectivas de
trabalho constitui, também, um factor decisivo de socializacéo profissional e
de afirmacdo de valores proprios da profissdo docente. O desenvolvimento
de uma nova cultura profissional dos professores passa pela producdo de
saberes e de valores que deem corpo a um exercicio autbnomo da profissdo
docente. (NOVOA, 1992, p. 19).

Contudo, esse conhecimento profissional partilhado parece esbarrar na propria
organizacdo das escolas, as instituicbes escolares precisam mudar junto com a formacéo de
professores. O desenvolvimento profissional dos professores tem que estar articulado as
escolas e aos seus projetos. Novoa (1992) ressalta que é preciso fazer um esforco de troca e de
partilha de experiéncias de formacéo, realizadas pelas escolas e pelas instituicGes de ensino
superior, criando progressivamente uma nova cultura da formacéao de professores.

O referencial tedrico que expomos aponta que a formacdo de professores consiste em
um processo, visto que “o desenvolvimento profissional ¢ uma aprendizagem continua,
interativa, acumulativa, que combina uma variedade de formatos de aprendizagem”
(FULLAN, 1987 apud GARCIA, 2013, p. 27).

Para Tardif e Raymond (2000), a formac&o tedrica é completada com uma formacao
pratica, isto €, com uma experiéncia direta do trabalho, “experiéncia essa de duragdo varidvel
e gracas a qual o trabalhador se familiariza com seu ambiente e assimila progressivamente 0s
saberes necessarios a realizagdo de suas tarefas” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 220).

Os autores lembram que vem ocorrendo cada vez mais a implantagcdo de programas de
formagéo para 0 magistério em que a aprendizagem concreta do trabalho se da na relacéo

entre um aprendiz e um trabalhador experiente, que, segundo eles,

Essa relagdo de companheirismo ndo se limita a uma transmissdo de
informacdes, mas desencadeia um verdadeiro processo de formacdo em que
o0 aprendiz aprende, durante um periodo mais ou menos longo, a assimilar as
rotinas e praticas do trabalho, a0 mesmo tempo em que recebe uma formacao
referente as regras e valores de sua organizacdo e ao significado que isso tem
para as pessoas que praticam o mesmo oficio, por exemplo, no ambito dos
estabelecimentos escolares. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 220-221).

Para ampliar essa ideia salientada pelos autores, apresentamos o que eles expdem a

respeito da carreira profissional:
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A carreira consiste em uma sequéncia de fases de integracdo em uma
ocupacdo e de socializacdo na subcultura que a caracteriza. O estudo da
carreira procede, assim, tanto da analise da posicdo ocupada pelos individuos
em um dado momento do tempo quanto de sua trajetéria ocupacional.
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 224).

Portanto, para os autores, pertencer a uma ocupacéo significa para os individuos que
0s papeis profissionais por eles desempenhados remetem a normas que eles devem adotar em

relagdo a essa ocupacgéo. Segundo eles,

Essas normas néo se limitam a exigéncias formais relativas as qualificacGes

dos membros de uma ocupagdo. Elas abrangem também atitudes e
comportamentos estabelecidos pela tradicdo ocupacional e por sua cultura.
Além disso, essas normas ndo sdo necessariamente formalizadas; muitas
delas sdo informais e devem ser aprendidas no &mbito da socializacdo
profissional, no contato direto com 0s membros que atuam na escola, e com
a experiéncia de trabalho. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 224-225).

A partir das consideragdes aqui expostas, entendemos que a carreira se constréi nessa
relagdo constante com individuos que ja exercem a mesma ocupacao profissional e a partir
dela o novo profissional internaliza a cultura, as atitudes e 0s comportamentos.

Dai a importancia de se estabelecer vinculos entre os académicos da formacao inicial
com a instituicdo escolar (futuro local de atuacdo profissional), pois desde cedo assimilam a
cultura ocupacional e, assim, na relacdo com colegas de profissdo e com a estrutura escolar,
vao construindo sua carreira.

Apbs revisdo tedrica que realizamos sobre os diferentes aspectos que compbem a
formagé&o inicial de professores, buscamos encontrar sob que angulos a formacao tem sido
trabalhada.

Foi possivel identificar que a urgente necessidade de reestruturacdo dos curriculos de
formagé&o docente visando a articulagdo entre a universidade e a escola, com vistas a ampliar o
tempo de atuagdo dos académicos futuros professores no seu campo de trabalho (ambiente
escolar) e, dessa forma, iniciar o desenvolvimento dos saberes profissionais docentes, tudo
isso, sem deixar de lado a necessaria reflexdo sobre a acao pratica.

Considerando que o recorte realizado trabalho concentra-se no Curso de Letras com
habilitacdo em Lingua Espanhola, da UNIOESTE, campus Cascavel, em seguida, trataremos
da formacdo em Letras. Para fazermos isso, apresentamos o tratamento dado pela LDB (1996)
sobre o ensino de linguas estrangeiras e tecemos consideracGes sobre a formacdo de
professores de Espanhol para atuar na educacdo béasica. Além disso, enfatizamos também o
que define a Resolucdo n° 2 do Conselho Nacional de Educacdo de 19 de fevereiro de 2002
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em relagdo a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura de graduacdo plena. Em
relacdo as competéncias e as habilidades especificas do profissional de Letras, apontamos o
que as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Letras, PARECER CNE/CES
492/2001, orientam. Por fim, realizamos algumas consideracGes baseadas em autores que
avaliam os curriculos de formacdo em Letras/Espanhol e discussGes em torno do ensino de

lingua estrangeira no Brasil.

2.3 0 ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E A FORMACAO DE PROFESSORES
DE LINGUA ESPANHOLA

A partir da promulgacdo da LDB (BRASIL, 1996), a oferta obrigatoria de linguas
estrangeiras, que antes acontecia somente no Ensino Médio expande-se e passa ser obrigatoria
também nos quatro ultimos anos do Fundamental, como esta expresso no artigo 26°, Paragrafo
5° da LDB de 1996: “[...] Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente,
a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha
ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicao”. E na secdo
destinada ao Ensino Meédio, encontra-se 0 expresso no artigo 36° - Ill: “sera incluida uma
lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e
uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicao”.

Rodrigues (2010), em trabalho realizado a partir do viés da Analise do Discurso, com
vistas a recuperar a memoria discursiva do ensino de linguas estrangeiras no Brasil, afirma
gue, no nivel do imaginario que circula no Brasil, ha a lingua estrangeira da escola, a qual se
relaciona a ideias de escassez, desimportancia e falta de utilidade no que se refere aos
conteudos ensinados, e relacionam-se com a aprendizagem as ideias de fracasso e ineficacia.
Em contrapartida, tem-se a lingua estrangeira dos cursos livres, na qual se interligam as
nogdes de necessidade real, uso efetivo da lingua estrangeira e eficacia do conhecimento
aprendido. Por sua vez, no que se refere a aprendizagem, s&o recorrentes nogdes de sucesso,

prazer, pragmatismo e auséncia de esforco.
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Decorrente dessas concepgdes “‘constrii-se, entdo, uma falsa dualidade: professor
formado trabalha na escola e ndo sabe ensinar; professor ndo formado trabalha em curso e
sabe ensinar” (FREITAS, 2012, p. 381). Circula também em nossa sociedade a ideia de que s6
se aprende a lingua em cursos livres e ndo na escola, o que leva a nogcdo de que a formacao
superior ndo é necessaria.

Aliam-se a essa questdo as recorrentes vozes que circulam em nossa sociedade que
afirmam que para atuacéo docente o professor de lingua estrangeira ndo necessita de formacéo
profissional especifica (nessa problematica encontra-se também um fator importante que € a
crenga da lingua espanhola como facil e muito parecida com a lingua portuguesa, a qual segue
a concepcao de que basta ter proficiéncia para se tornar professor) e ainda afirmam que a
formacdo de docentes de linguas estrangeiras ndo precisa se dar em cursos de licenciatura
oferecidos por universidades.

Essas crencas talvez expliquem muitas praticas relativas ao ensino da lingua espanhola
e a formacdo de seus professores no Brasil. Justamente ¢ para desestabilizar discursos
carregados por elas que se recorre frequentemente a determinacdo da LDB de 1996 no que se
refere aos docentes: “A formagdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdao”(BRASIL, 1996).

Ainda assim, dados do Educacenso 2007 (INEP, 20072°) mostram que chega a 9,15%,
o percentual de professores de Espanhol que atuam no Ensino Médio em todo Brasil que nédo
tem o curso de licenciatura.

Considerando a exigéncia de graduacdo em nivel superior dos professores da educacgéo
basica, uma das preocupacdes que advém da implantacdo da lei 11.161, que tornou
obrigatoria a oferta do ensino da lingua espanhola no Ensino Médio, é a formagdo de
professores de lingua espanhola, questionando-se como se preparam os futuros professores de
lingua estrangeira na universidade, principalmente no que se refere ao entendimento
linguagem como socialmente construida, ou seja, a necessidade de conhecimento teorico
sobre a natureza da linguagem em contexto de sala de aula e fora dela, e 0o conhecimento
sobre 0s processos de ensinar e aprender linguas (ALVAREZ, 2006).

Os cursos de licenciatura em Letras sdo, em sua maioria, oferecidos na modalidade de
licenciatura dupla, na qual, normalmente, pode-se obter a habilitacdo em lingua portuguesa e
em uma lingua estrangeira. Devido a demanda por professores de lingua portuguesa ser

consideravel, ela acaba sendo priorizada.

20 Disponivel em: <http://educacenso.inep.gov.br/> . Acesso em 30/08/2014.
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No que se refere a carga horaria dos cursos com dupla habilitagdo, ha o equivalente a
um quarto do total de horas destinado a formacdo em lingua estrangeira, como prevé a
duracdo minima de um curso de licenciatura segundo a Resolucéo n°® 2 de 19 de fevereiro de

2002 do Conselho Nacional de Educacéo:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formacao de Professores da Educacgao
Bésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, sera
efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulagdo teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

I - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

111 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural,

Né&o pretendemos com esse dado limitar a discusséo da formagé&o inicial de docentes
de lingua estrangeira a carga horaria oferecida nos cursos de licenciatura, no entanto, esse
aspecto deve ser considerado, quando se pensa em oferecer uma formacdo de qualidade.
Oliveira (2010) ressalta que essa deve contemplar a formacéo linguistica e a cultural; porém,
elas ndo sdo as Unicas, ha também que apresentar-se conhecimentos minimos de literaturas
espanhola e hispanica, e claro, uma formacdo pedagdgica voltada ao ensino de linguas.

Pesquisas que avaliam o curriculo das licenciaturas (GATTI et al, 2008) ja apontam
que as disciplinas de carater pedagdgico sdo muitas vezes negligenciadas ou sdo abordadas de
formas inconsistentes, ndo oferecendo conhecimentos sobre métodos de ensino, processos de
aprendizagem de linguas, producdo e avaliacdo de materiais didaticos, avaliagdo, politicas
publicas relacionadas a educacao, ou seja, conhecimentos necessarios a formacdo esperada
para um professor de linguas, e que a partir deles conhecimentos, desenvolva-se um olhar
critico sobre esses aspectos.

Ressalta-se aqui a necessidade de formacéo efetiva em Letras, que tem como objetivo
formar professores com condigdes de refletir sobre o ensino, as teorias relativas a lingua e a
literatura e a respectiva pratica pedagogica dessas duas disciplinas. Conforme as diretrizes
curriculares para os cursos de Letras (BRASIL, 2002), os contetdos caracterizadores basicos
devem estar ligados a area dos Estudos Linguisticos e Literarios, contemplando o

desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas, dentre elas:
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- dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas
suas manifestacGes oral e escrita, em termos de recepcdo e producdo de
textos;
- reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fenémeno psicolégico,
educacional, social, historico, cultural, politico e ideolégico;

visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigacdes
linguisticas e literarias, que fundamentam sua formac&o profissional;
- preparagédo profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado
de trabalho;
- percepcdo de diferentes contextos interculturais;
- utilizacdo dos recursos da informatica;
- dominio dos conteldos basicos que sdo objeto dos processos de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio;
- dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a transposi¢cdo
dos conhecimentos para os diferentes niveis de ensino. (BRASIL, 2002,
p.30).

O professor de linguas deve passar por uma formacdo que contemple esses aspectos.
No entanto, o que se percebe com os resultados de trabalhos como os de Ferreira (2006) é que
0s cursos de formacdo inicial apresentam uma organizacdo curricular pouco propicia ao
desenvolvimento dessas habilidades reflexivo-criticas como orientam as Diretrizes aqui
apresentadas. Mesmo ap0s a reforma das licenciaturas, que deu origem a documentos como as
Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Licenciatura em Letras, sobrevive a concepcao,
que supervaloriza disciplinas de lingua e literatura e desvaloriza aquelas que focalizam a
reflexdo sobre o ensino e, mais ainda, ndo promovem um diélogo entre todas essas disciplinas
que compdem o curriculo da formacédo do professor (FREITAS, 2012).

Nos trabalhos de Ferreira (2006) e Oliveira (2006), demonstra-se que a formacao
inicial de professores de linguas concentra uma grande carga horaria voltada as habilidades
gramaticais, isto é, “destinada aos estudos da lingua e da linguagem que apresentam uma certa
visdo, ainda dominante, de que os contetdos necessarios para formar professores de lingua
materna cingem-se ao dominio da lingua entendida como sistema estruturado e normativo”
(OLIVEIRA, 2006, p. 109). Entendemos, assim como a autora, que nao casualmente as grades

curriculares sdo assim organizadas.

O curriculo de um curso ndo é um instrumental técnico e sim um artefato
social e cultural, atravessado por relacbes de poder, transmitindo visdes
sociais particulares, interessadas e historicamente situadas das diversas areas
do conhecimento, que orientam o0s processos seletivos dos conteudos e
saberes de referéncia a se fazerem presentes nas grades curriculares.
(OLIVEIRA, 2006, p. 108).
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A anélise critica comeca pela propria organizagdo dos curriculos de formacgdo de
professores/as, as instituicdes de ensino devem perguntar-se se querem continuar a formar
profissionais “fundamentalistas” e “elitistas” como define Oliveira (2006) ou se querem
formar professores de linguas que tenham um entendimento do funcionamento da linguagem
como prética social e, portanto, instrumento de mudanca.

Alvaréz (2006) resume bem o que foi dito ate agora:

O professor de linguas (bem como o aluno-professor) precisa estar atento aos
processos que envolvem o contexto de sala de aula, de modo a que submeta
sua pratica a uma critica constante. E necessario que ele tenha um
conhecimento tedrico sobre a natureza da linguagem em contexto de sala de
aula e fora dela, e o conhecimento sobre 0s processos de ensinar e aprender
linguas. (ALVAREZ, 2006, p. 88).

O que se espera do professor que deseja desenvolver sua competéncia profissional é
que ele assuma uma postura autorreflexiva, que seja capaz de analisar e refletir criticamente
sobre sua pratica. Contudo, 0 que acontece é que a realidade dos cursos de formacéo inicial
hoje em dia ainda se restringe a poucas horas de Estagio Curricular, sobrando pouco espaco
para os alunos refletirem sobre a prética.

Nas analises realizadas dos curriculos dos cursos de licenciatura (GATTI et al, 2008),
evidencia-se que os cursos de formacdo de professor de LE ddo énfase ao aprendizado da
lingua alvo. A consequéncia disso é que ha poucos espacgos para a pratica em sala de aula,
além de se reduzir a carga horaria para se refletir sobre essa préatica, resultando em alunos que
se graduam, mas se sentem despreparados para enfrentar uma sala de aula, pois consideram-se
inexperientes e, ndo raro, chegam até a abandonar a docéncia e exercer outra profisséo.

A partir dessas constatagdes séo desenvolvidas ac¢Oes voltadas a elevar a qualidade da
formacéo inicial ofertada pela universidade. Diante disso, surgem programas desenvolvidos
pelo governo federal como o PIBID, que visa valorizar a docéncia e promover essa
articulacdo entre universidade e escola, fazendo os alunos desenvolverem atividades docentes
nas escolas semanalmente, oportunizando a participacdo em experiéncias de ensino e
aprendizagem diferentes daquelas do Estagio Supervisionado e o relato dessas experiéncias de
modo a efetuarem a reflex&@o das praticas em sala de aula.

Na secdo a seguir, apresentamos brevemente o que trabalhos de diversas areas e
também da area de Letras tém revelado como contribuigdes do PIBID a formacdo docente,
pautando nossa selecdo por estudos que observaram a perspectiva de académicos bolsistas

participantes de subprojetos.
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2.4 ALGUMAS ANALISES SOBRE O PIBID: CONTRIBUICOES A FORMACAO
DOCENTE

Em uma busca pelo assunto PIBID realizada em junho de 2013 no banco de
periddicos da Capes?!, encontramos um total de 9 trabalhos. Em dezembro de 2014,
efetuamos nova busca e encontramos um total de 49 trabalhos; ressaltamos que esse resultado
apresenta trabalhos como artigos, teses e dissertacdes e que ndo foram utilizados filtros de
busca.

Em ambas as buscas encontramos trabalhos das diferentes licenciaturas e demais &reas
gue possuem subprojetos. Selecionamos para essa se¢do 0s artigos, que apontam resultados de
pesquisas que avaliaram as contribui¢fes do PIBID na compreensdo dos académicos bolsistas,
das quais apresentamos brevemente os resultados:

No artigo “Contribuigdes do PIBID a formagao inicial de professores na compreenséo
de licenciandos bolsistas”, Rausch e Frantz (2013) buscaram compreender as contribui¢fes do
PIBID a formacdo inicial de professores nos dizeres de 60% dos licenciandos pibidianos da
FURB- Blumenau - SC, integrantes dos diferentes subprojetos existentes. Os pesquisadores
realizaram andlise qualitativa de contedo de memoriais e identificaram como principais

contribuicdes a formacdo inicial de professores manifestadas pelos licenciandos:

e relacdo entre universidade e escola basica, desenvolvida principalmente por
meio da socializacdo profissional antecipatoria e pela relacdo entre teoria e
pratica;

e desenvolvimento profissional docente, destacando o aprimoramento da pratica
docente no cotidiano escolar; valorizagéo da profissdo docente, pela adaptagéo
e conscientizagédo das condicOes de trabalho profissional,

e desenvolvimento da reflexividade docente por meio da reflexdo
da\para\sobre\na pratica docente;

o formacdo do professor pesquisador a partir da producdo e socializagéo de

novos conhecimentos sistematizados sobre a pratica docente;

21 Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
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qualificacdo do ensino pelo desenvolvimento de conhecimentos didatico-

pedagdgicos;

e formacdo do professor leitor no desenvolvimento de atitudes de leitura que
contribuiram para o letramento dos licenciando bolsistas;

e novas metodologias de ensino e aprendizagem a partir de metodologias ativas

e 0 trabalho colaborativo por meio da integracdo de profissionais de diferentes

contextos educativos.

No trabalho de Correa et al (2012), que entrevistou bolsistas e ex-bolsistas do PIBID
de Matematica da Universidade Federal de Rondénia (UNIR), campus de Ji-Parana, a analise
dos relatos apontam que o PIBID tem se constituido como um elemento fundamental para a
formacdo docente, possibilitando ndo apenas uma iniciacdo a docéncia segundo a propria
proposta do PIBID, mas também tem proporcionado aos licenciandos uma dimensdo do
exercicio da profissdo de professor e do contexto educacional, permitindo que adquiram certa
maturidade e autonomia no que diz respeito a tomada de decisdes diante das acdes
pedagogicas, antes mesmo de ingressarem efetivamente na carreira docente apds a conclusdo
da Licenciatura em Matematica, além de compreenderem cada vez mais cedo o papel e a
identidade profissional do professor.

Na pesquisa de Braibante e Wollmann (2012), foram destacados os relatos de trés
académicos bolsistas participantes do subprojeto PIBID de Quimica da Universidade Federal
de Santa Maria — UFSM — RS. A pesquisa buscou verificar a influéncia do programa na
formacdo inicial dos académicos. Os resultados obtidos pelo subprojeto PIBID-Quimica-
UFSM mostram que o PIBID tem colaborado na formacéo inicial dos académicos e tem
influenciado de maneira significativa no futuro profissional dos académicos de Quimica
Licenciatura envolvidos no projeto, despertando maior interesse pelo magistério. Os
resultados ressaltam também a importancia da possibilidade do conhecimento prévio do
campo de atuacdo de educadores em formacdo e da integracdo entre os profissionais que
atuam na escola e no ensino superior é o diferencial desse programa

O Trabalho de Rodrigues, Ferreira e Fontinelles (2012) também teve como objetivo
analisar as contribuicbes do PIBID na formagéo inicial dos bolsistas, do subprojeto de
Pedagogia da Universidade Estadual do Piaui (UESPI), Campus Clévis Moura, no segundo
semestre de 2012. As respostas que obtiveram nas entrevistas e nos questionarios,
instrumentos aplicados a cinco bolsistas e trés docentes da instituicdo revelaram que o PIBID

propicia a compreensdo da formagdo como um processo continuo, na busca de alternativas,
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para resolver as questdes do cotidiano, além disso, o programa mostra a importancia de
utilizar-se as mais diversas formas para dinamizar as aulas, criando nos alunos oportunidades
de aprendizagem.

O programa de iniciacdo a docéncia almeja a integracdo entre teoria e pratica e
aproximacdo entre universidades e escolas publicas de Educagdo Basica, com isso,
proporcionando uma formagdo mais contextualizada e comprometida com o alcance de
resultados educacionais e, além de promover articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao.
Para Audi et al,

Atualmente, o cendrio educacional parece demonstrar que o Governo
Federal e alguns governos estaduais acenam para 0 reconhecimento dessa
necessidade de mudanca na formagdo de professores, ao propor agfes para
aproximacao desses dois mundos — a universidade e a escola publica — por
meio de seus programas. (AUDI et al, 2013, p. 80).

Percebe-se nessa iniciativa uma tentativa de por em pratica o que Kullok (2000),
André (2010), Gatti (2012) e tantos autores que tratam da formacdo de professores defendem
sobre a aproximacdo dos professores em formacdo com as salas de aula dos sistemas publicos.

Concordamos com El Kadri, Piconi e Mateus (2013) que politicas publicas como o
PIBID revelam potencial para a superacdo de divisbes que identificam e separam quem
produz conhecimento (universidade) e quem consome (escola). Para as autoras, 0 projeto
apropria-se do modelo a ser considerado pela formacdo de professores: a parceria de
universidade e escola. Além disso, as autoras também compreendem o programa como pratica
social que potencializa a formacéo colaborativa.

As autoras apontam a ja conhecida dindmica do estagio obrigatorio que ocorre nos
cursos de formacdo inicial de professores com a ressalva de que esse momento seja quase
exclusivo para que aconteca a relacdo universidade-escola. Além disso, as pesquisadoras
lembram o conflito de objetivos da universidade, que sob a perspectiva de que os alunos
professores estdo na escola para aprender e aplicar seus conhecimentos, e da escola, ja que
para ela os alunos professores fazem parte dos sistemas de atividade destinados a auxiliar os
alunos na aprendizagem.

Para El Kadri, Piconi e Mateus (2013), o distanciamento entre universidade e escola
resulta da concepcéo positivista que coloca de um lado o professor formador com suas teorias
e saberes institucionalizados e, de outro lado, a escola e seus professores que revelam um
saber pratico que, na maioria das vezes, ndo se da o devido reconhecimento, visto que a maior

parte dos cursos de formacdo organizam suas grades, seus curriculos, de modo a dar pouco
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prestigio aos saberes “constituidos e mobilizados por meio do trabalho pratico” (EL KADRI;
PICONI; MATEUS, 2013, p. 108).

Segundo as autoras, as politicas recentes de formacdo docente ndo utilizam o termo
colaboracdo, embora “as politicas ressaltam, por meio dos termos parceria e/ou vinculos
produtivos, a necessidade da escola e da universidade trabalharem colaborativamente” (EL
KADRI; PICONI; MATEUS, 2013, p. 108). Destaca-se que essa tem sido a tonica de
pesquisas desenvolvidas no contexto internacional e nacional que tém reiterado a colaboracéo
como possibilidade para a transformacédo dos contextos a partir da criacdo de uma nova rede
de praticas e de posicOes sociais.

Para EI Kadri, Piconi e Mateus (2013), sob a perspectiva de outros autores como Roth,
Masciotra e Boyd (1999), o ensino colaborativo entre professores novatos e professores
experientes possibilita experiéncias de formacdo que ndo sdo desenvolvidas nos programas de
formagéo tradicional, possibilita observar como e 0 que os professores aprendem quando
trabalham juntos em uma mesma sala de aula, ou seja, na préxis. E, ainda, como afirmam
Lave e Wenger (apud EL KADRI; PICONI; MATEUS, 2013), como resultado de se aprender
no trabalho, os novos professores constroem uma identidade de pertencer a comunidade e se
sentir professores.

Percebemos que o modelo de ensino colaborativo definido por Mateus (2011), em que
se tem uma comunidade de professores aprendizes que possuem diferentes posicoes
institucionais, que se encontram todos envolvidos em uma mesma tarefa de ensinar e
aprender, € o que visualizamos no PIBID. Além disso, aproxima-se mais ainda dessa
dimensdo a oportunidade que o programa da de conduzir a atividade de pesquisa, por meio da
reflexdo sobre a pratica. Segundo El Kadri, Piconi e Mateus (2013), o ensino colaborativo
para Mateus (2011)

Pode ser entendido como um modelo de formacdo de professores em que a
praxis de ensinar/aprender é coexistente a praxis da pesquisa. Os principios
que definem a natureza da atividade critico praxioldgica, podem ser
entendidos a partir da ontologia do com, pois € na experiéncia com o outro,
por meio da atividade humana mediada, que nos constituimos e que
(re)criamos nossas identidades. (EL KADRI; PICONI; MATEUS, 2013, p.
110).

As autoras comentam que dessas experiéncias vividas em comum potencializa-se a

res(significacdo) nas identidades dos professores, de negociagdo de conceitos e de
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protagonismo. Para as autoras, projetos de natureza colaborativa tem possibilitado
aprendizagens que de outra maneira ndo ocorreriam.
Para Mateus (2011), os que participam de trabalhos colaborativos nos quais
compartilham ideias e vivenciam situacfes proximas sdo 0s que produzem mais capital social.
Concordamos com Audi et al (2013) que as praticas desenvolvidas no PIBID tendem a
ser dialéticas, pois quem ensina aprende e quem aprende ensina, visto que as atividades
humanas emergem da atividade pratica.

Audi et al (2013) conceituam o ensino colaborativo do PIBID como metodologia

promotora de acdes nas quais alunos-professores, professores-
formadores (das licenciaturas) e professores-colaboradores (das
escolas publicas) planejam, lecionam e realizam discussdes
colaborativamente, partilhando momentos de planejamento e sala de
aula, exercendo atividades de coensino, dividindo responsabilidades e
tentando romper com as hierarquias de papéis entre seus participantes
(AUDI EL AL, 2013, p. 84).

Essa possibilidade de um aprender com o outro aparece também nas falas dos

académicos bolsistas da pesquisa de Audi et al (2013). “Embora os bolsistas confiram
sentidos diversos as reunides, todos parecem comungar do sentido de espaco para
aprendizagem a partir de a¢Oes de ser-com-o-outro” (AUDI EL AL, 2013, p. 86).

Concordamos com Audi et al (2013) que algumas a¢Ges como o planejamento de
aulas construido coletivamente complementa lacunas deixadas pelos processos de formacao
docente tradicionais “acenando para uma nova metodologia da formagdo de professores”
(AUDI et al, 2013, p. 96), visto que os modelos tradicionais de formacdo mostram-se
desgastados e acenam para novas praticas que auxiliem no rompimento da visdo dicotomizada
de ensino como teoria x préatica, que se encontra fortemente vinculada a relagdao universidade-
escola.

Para esses autores, o PIBID vem a ser um espaco para transformacdo da estrutura
vigente na universidade e oportunidade para quebrar velhos paradigmas da formacdo docente
na tentativa de romper com a viséo de ensino dicotomizada entre teoria e pratica, vivenciada
nos cursos de licenciatura visto que ambas instituices (escola e universidade) passam a
partilhar experiéncias.

Audi et al (2013) ressaltam que ainda ha um longo caminho a percorrer para que de
fato aproximemos a universidade da realidade das escolas publicas da educacdo basica. Ainda
assim, os autores acreditam que o projeto que analisaram tem trazido contribuicfes para a

formacéo de seus bolsistas, tanto no que se refere ao contato direto com as salas de aula,
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quanto no que diz respeito as transformacdes nas relacdes entre universidade e escola, que
permaneciam cristalizadas por visdes tradicionais de formacéo docente.

Frente aos propositos deste estudo, os resultados apresentados revelam que o0s
académicos bolsistas conferem ao PIBID muitas contribui¢des para a formacgédo docente.

Ao realizar o levantamento sobre trabalhos que investigam as contribui¢des do PIBID
segundo seus académicos bolsistas em diferentes areas do conhecimento que o0 programa atua,
verificamos que o PIBID tem cumprido seus objetivos de aproximacao da universidade com a
escola, de aproximacdo entre teoria e pratica, de proposicdo de metodologias de ensino
diversas, de trabalho colaborativo e de construcdo da identidade profissional docente.

Observando a necessidade de reformulacdo dos curriculos de formacdo que foram
salientadas ao longo deste capitulo, que além da urgente necessidade de articulacdo da
universidade com a escola, da teoria com a pratica, das disciplinas pedagdgicas com as
disciplinas de referéncia, € urgente a adequacdo da formacdo inicial de professores para a
cultura digital em que esté inserida a sociedade contemporanea.

Observa-se nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras (BRASIL, 2002) o
uso dos recursos da informética, bem como nos documentos norteadores do ensino como as
Diretrizes Curriculares Nacionais (1998) e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
(2006) e nos objetivos do PIBID em promover praticas inovadoras de ensino e aprendizagem.

O subprojeto de Espanhol, inserido no PIDID de Letras, da UNIOESTE, campus
Cascavel, empregou, dentre outras atividades, o uso das midias e tecnologias em préaticas de
ensino/aprendizagem de lingua espanhola em escolas de educacdo basica. Portanto, tendo em
vista nosso objetivo dessa pesquisa em avaliar as contribuicdes do PIBID no preparo dos
académicos bolsistas para 0 uso das TIC em contextos de ensino, o proximo capitulo
apresenta a urgente necessidade do preparo para os usos das midias na formacdo inicial de
professores, baseado em autores que tratam das TIC no ensino e em estudos que avaliam os

usos dessas midias em praticas pedagogicas.
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3 TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E DA COMUNICACAO (TIC), ENSINO E
FORMACAO DE PROFESSORES

A década de 90 e a virada do século apresentam-se como momento de difusdo massiva
e acelerada das Tecnologias da Informacéo e da Comunicagdo (TIC), introduzem-se na vida
cotidiana os computadores pessoais e os telefones celulares.

Belloni (2012) atenta para a chamada “quarta revolu¢ao industrial” que vem ocorrendo
com a presenca massiva da internet. A autora destaca que 0s avangos incriveis na telematica
(definida pela autora como casamento bem sucedido da informatica com as
telecomunicacdes), acrescidos da nanotecnologia e outras novidades nos games e na realidade
virtual, estdo criando uma nova cultura, a “civilizagdo digital”, que ja tem seus nativos € na
qual nos outros, os adultos (pais, professores, psicélogos, médicos etc.) somos imigrantes,
segundo a denominagdo de Prensky (2001).

O contexto socioeconémico de democratizacdo social do pais, com politicas efetivas
de redistribuicdo de renda e de valorizacdo da cultura popular, incluindo acdes de melhoria no
acesso a educacdo e as TIC, tem permitido essa “quarta revolugdo”. Basta uma consulta as
estatisticas que se observa que a sociedade brasileira se apropria das novas TIC de modo
intenso e acelerado. “O computador e o celular individual passam a fazer parte da vida e
transformam o cotidiano de todos. De todos, menos da escola, onde continua a dominar a
palavra escrita e a do mestre” (BELLONI, 2012, p. 51).

Considerando que focalizamos nosso trabalho no preparo que a formacéo inicial vem
dando aos futuros professores quanto ao uso das TIC, que hoje tem a Internet como a midia
que transformou nossos hébitos de informacdo e de comunicacdo, apontamos neste capitulo
algumas consideracGes sobre a trajetoria da midia-educacdo no contexto brasileiro e a

preocupacao desses estudos com a formacao para as midias.

3.1 MIDIA-EDUCACAO E LETRAMENTO

Para discutir as midias e suas tecnologias no ensino e na formacdo de professores,
baseamo-nos em autores que ressaltam os estudos da midia-educacdo. Segundo Fantin

(2012), numa concepcdo ecoldgica, a midia-educacdo consiste em fazer educacao utilizando
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todas as midias (fotografia, radio, cinema, televisdo, computador, internet, celular,
videogame, redes sociais).

As definicbes mais atuais da midia-educacdo (FANTIN, 2012; BELLONI, 2012)
referem-se a inclusdo digital que abarca a apropria¢ao dos modos de operar essas “maquinas
maravilhosas” que abrem as portas do mundo encantado da rede mundial de computadores,
possibilitando a todos se tornarem produtores de mensagens midiaticas. O objeto de estudo da
midia-educacéo € a leitura critica de mensagens, agora ampliada para todas as linguagens das
telas. Compreendemos que isso € um meio de expressdo indispensavel para o exercicio da
cidadania, ou seja, para estimular a participagéo ativa dos jovens baseada na valorizacdo das
diversidades culturais e identitarias. Por fim, define-se a midia-educagdo como ferramenta
pedagdgica referindo-se ao seu uso em situacdes de aprendizagem, ou a integracdo aos
processos educacionais.

Segundo Beloni (2012), midia-educacéo significa falar a linguagem dos alunos, usar os
meios de comunicacdo para criar condi¢fes 6timas de ensino e priorizar a comunica¢do sobre
o0s padrdes escolares. Para a mesma autora, a reflexdo sobre a midia-educacdo avanca como
inclusdo digital, tendo como objetivo maior a interpretagdo critica “que supera a simples
leitura e permite a expressao e a criatividade” (BELLONI, 2012, p. 45).

O final da década de 90 é marcado por um avango importante na trajetoria da midia-
educacdo, que é a Conferéncia Internacional “Educando para as midias e para a Era Digital”,
organizada pela Unesco e realizada em Viena em 1999, quando a midia-educacdo aparece
como direito da crianca e do adolescente, considerada necessaria a participacdo e a
democracia (fundamental para a cidadania) e a construcdo de competéncias de analise critica.

Antes da realizacdo da conferéncia, no ano de 1982, foi aprovada pelos representantes
dos 19 paises participantes a Declaracdo de Griinwald??, que ja demonstrava a importancia
crescente das midias em nossa sociedade e “a obrigacao dos sistemas educacionais de ajudar
os cidaddos a compreender melhor esses fendmenos” (BELLONI, 2012, p. 46).

No documento esta expressa a necessidade cada vez maior da educacdo para a midia
tendo em vista o desenvolvimento crescente das tecnologias da comunicagao, “elas deverao se
tornar irresistiveis, dado o crescente grau de escolha para o consumo de midia gerado por
esses desenvolvimentos” (BELLONI, 2012, p. 46).

22 Em 22 de janeiro de 1982, durante o Simpésio Internacional sobre Educagéo para as Midias da UNESCO,
realizado na cidade de Grunwald, Republica Federal da Alemanha. Disponivel em; <
http://www.gmcs.pt/ficheiros/pt/declaracao-de-grunwald-sobre-educacao-para-os-media.pdf >. Acesso em: 28
ago. 2014
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A autora reforca que também é responsabilidade da escola e da familia preparar o0s
mais jovens para viver em mundo de “poderosas imagens, palavras e sons”, o que requer uma
reavaliacdo das prioridades da educacdo e a incorporacdo da alfabetizacdo (ou do letramento)
em todos esses trés sistemas simboélicos” (BELLONI, 2012, p. 48), buscando-se
desenvolvimento da consciéncia critica entre os usuarios de midias eletrdnicas e impressas.

A partir das considera¢cdes da midia-educacdo, percebemos que ela aproxima-se da
proposta dos multiletramentos e sas teorias sobre a linguagem e as novas tecnologias
(letramentos, multiletramentos, multimodalidade?®, hipertexto?).

As préticas sociais e culturais dos diversos grupos que usam a escrita envolvem o0s
estudos do letramento®. Segundo Kleiman (1995), os estudos do letramento examinam o
desenvolvimento social que acompanhou a expansdo dos usos da escrita desde o século XX
provocada pelas mudancas politicas, sociais, econémicas, cognitivas relacionadas com 0 uso
extensivo da escrita nas sociedades tecnoldgicas.

As préticas de leitura e escrita continuam sendo essenciais nos suportes digitais,
ainda que eles demandem niveis de leitura e de escrita diferentes, sendo assim, documentos
norteadores do ensino de linguas, como as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio —

OCEM (BRASIL, 2006), apontam o0 projeto de letramento, pois ele contempla

2 A linguagem mediada pelo computador permite o uso de imagens e sons que interagem com o texto escrito.
“Em paginas da web, é na propria inter-relacdo entre imagem e texto escrito que se baseia a comunicagdo”
(BRASIL, 2006, p. 105). Os habitos tradicionais de leitura do texto escrito possuem o formato que faz o olho se
mover da esquerda para a direita, de baixo para cima. Em paginas da web, percebemos uma organizacao distinta
do texto impresso: colunas verticais cercadas por imagens coloridas contendo imagens ou informagdes
adicionais, chamando a atencdo do olho simultaneamente para diversos pontos da pagina em forma de links que
ao serem acionados permitem a escolha do leitor em relacdo as trajetdrias de leitura que deseja percorrer
(hipertexto). O que caracteriza um diferente modo de leitura, pois o leitor realiza este exercicio optando seu
percurso pela pagina web, consequentemente, tera carater opcional também a sele¢do das informagdes parciais
presentes nos diversos pontos da mesma pagina. “O conceito de “leitura”, portanto, passa a ser
primordialmente o exercicio de uma opcdo de trajetdria pela pagina e a subsequiente aquisicdo seletiva de
informacdes parciais presentes em diversos locais na mesma pagina” (BRASIL, 2006, p. 105). Segundo o que
apontam essas orientagcdes em uma pagina multimodal, ou seja, onde estejam introduzidos modos de
comunicagdo: visual, escrito e sonoro, o leitor € quem elege o que quer dependendo de seus objetivos de leitura,
“tornando multifacetada e complexa a experiéncia de ler” (BRASIL, 2006, p. 105)

24 O hipertexto eletronico caracteriza-se por apresentar as informacGes em um monitor de video, em que estdo
dispostos conexdes (links) entre determinadas passagens de um texto. Esses links se apresentam como elementos
em destaque, podendo ser uma palavra, expressdo ou imagem (icone), que, ao serem acionados, podem provocar
a exibicdo de um outro (hiper)texto, texto, fragmento de texto, imagem, som ou video com informagdes relativas
ao elemento destacado. Para Lévy, “a abordagem mais simples do hipertexto é descrevé-lo, por oposi¢do a um
texto linear, como um texto estruturado em rede” (LEVY, 1997, p.61).

%5 Como ocorre com qualquer tecnologia, a tecnologia da escrita ndo acontece num vacuo cultural. Passou-se a
entender que cada lingua e cada cultura usam a escrita em diferentes contextos para fins diferentes. Nessa nova
maneira de ver a escrita em contextos especificos, passou-se a perceber que a escrita ndo pode ser vista de forma
abstrata, desvinculada do contexto de seus usos e de seus usuarios. Com isso, surgiu o conceito da escrita como
uma pratica sociocultural, ou, melhor dizendo, uma série de praticas socioculturais variadas. (BRASIL, 2006, p.
100). Passa-se a usar “o termo letramento para se referir aos usos heterogéneos da linguagem nas quais formas
de “leitura” interagem com formas de “escrita” em praticas socioculturais contextualizadas” (BRASIL, 2006, p.
106),
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pedagogicamente suas varias modalidades: a visual (midia, cinema), a informatica (digital), a
multicultural e a critica (presente em todas as modalidades).

O conceito de letramento possibilita a compreensdo desses novos e complexos usos
(de varias habilidades) da linguagem em situacfes como a da comunicacdo mediada pelo
computador envolvendo o “letramento visual”, o “letramento digital” etc. “Surge assim o
conceito de multiletramento (KALANTZIS; COPE, 2000) para dar conta da extrema
complexidade desses novos e complexos usos da linguagem por novas comunidades de
pratica” (BRASIL, 2006, p. 106).

Rojo (2012) propde uma pedagogia dos multiletramentos?®, visto que deve-se levar
em conta a grande variedade de culturas de populacdes e a multiplicidade semidtica de
constituicdo dos textos por meio dos quais as nossas sociedades se informam e comunicam.
Segundo a autora, sdo requeridas praticas de producdo, em novas ferramentas e também
prética de andlise critica como receptor.

Segundo as orientacbes das OCEM (BRASIL, 2006), a escola deve abrir-se aos
multiplos letramentos, tendo em vista “que, envolvendo uma enorme variagdo de midias,
constroem-se de forma multissemiética e hibrida” defende-se que a abordagem do letramento
“deve, portanto, considerar as praticas de linguagem que envolvem a palavra escrita e/ou
diferentes sistemas semidticos — seja em contextos escolares seja em contextos ndo escolares”
(BRASIL, 2006, p. 28),dessa forma, estariam sendo contemplados diversos niveis e tipos de

habilidades, bem como distintas formas de interacéo.

N&o se trata, porém, de tomar 0s meios como eventuais recursos didaticos
para o trabalho pedagdgico, mas de considerar as praticas sociais nas quais
estejam inseridos para:

. conhecer a linguagem videotecnoldgica propria desse meio;

. analisar criticamente os contetdos das mensagens, identificando valores e
conotacBes que veiculam;

. fortalecer a capacidade critica dos receptores, avaliando as mensagens;

. produzir mensagens proprias, interagindo com 0s meios.

(BRASIL, 2006, p. 29).

Sob a perspectiva do letramento, acredita-se que se construa uma escola mais
inclusiva, que cria condigOes para que os alunos construam sua autonomia, que assumam uma
postura reflexiva que possibilitem uma tomada de consciéncia sobre as escolhas de

determinados recursos dentre os disponiveis e os efeitos que se podem produzir a partir dessas

% Para abranger esses dois “multi” — a multiculturalidade caracteristica das sociedades globalizadas e a
multimodalidade dos textos por meio dos quais a multiculturalidade se comunica e informa, o grupo de Nova
Londres cunhou um termo ou conceito novo: multiletramentos.
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escolhas. Concordamos com essas diretrizes quando se afirma que promover letramentos
maltiplos é uma forma de empoderamento e inclus&o social.

Trazer ao ambiente escolar as tecnologias de informacdo e comunicacdo requer a
criagdo e a difusdo de praticas pedagdgicas que contribuirdo para a inclusdo digital, se
capacitarem o estudante para as praticas cotidianas de letramento nos diversos géneros
digitais existentes. Dessa forma, se estara contribuindo para o letramento digital?” dos
aprendizes o qual ndo consiste simplesmente no conhecimento técnico relacionado ao uso do
computador, mas a aptiddo de construir sentidos ao dominar-se as tecnologias de producao de
texto, som e imagem; a capacidade de selecdo e interpretacdo da informacao acessada e de
producdo escrita e comunicacdo pela Internet.

Nas quatro recomendacBes da Declaracdo de Grinwald estdo: criacdo e apoio de
programas de educacdo para as midias, formacdo de educadores, estimulo a atividades de
pesquisa em conjunto com areas como a psicologia, sociologia e ciéncias da comunicacao e
acOes de cooperacgéo internacional.

Para Belloni (2012), as propostas da Declaracdo de Grinwald permanecem validas,
pois ela antecipa as transformacGes que a internet provocou nas décadas seguintes ao

documento.

A partir de estudos, pesquisas e debates, constrdi-se a nog¢do da ‘midia-
educacdo como formacdo para a apropriacdo e uso das midias como
ferramentas: pedagdgica para o professor, de criagdo, expressdo pessoal e
participacdo politica para todos os cidadaos. (BELLONI, 2012, p. 47).

Rivoltella (2012), além da preocupacdo com receptores criticos, sugere que hoje a
tarefa da midia educacdo € educar produtores, visto que o receptor também é produtor, pois
gracas ao que o autor chama de desmediacgéo, ndo necessitamos, por exemplo, de mediacao da
TV para fazer TV, pois hoje € possivel colocar no ar um video em um blog ou no Youtube,
sem a mediacdo de uma empresa de TV. Sendo assim, o impacto da midia-educagdo vai além
do trabalho em sala de aula, pois o lugar dela é também na familia, na realidade do dia a dia

(&mbito social informal).

27 Compartilhamos com Castela (2009), sob a perspectiva de Buzato (2001), as concepcdes de letramento digital,
ciberletramento ou letramento eletronico, que se referem a pratica social da leitura e da escrita mediadas
eletronicamente.
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Ademais, vale ressaltar que sdo constantes no trabalho com midia-educagéo analises
que tém como discussdo principal a reflexdo sobre que atraves dela, as pessoas vao construir
uma leitura critica da realidade.

Para Fantin e Rivoltella (2012), as tendéncias da midia-educacao tém dois principais

pontos que sdo:

No novo contexto social, a midia-educagdo torna-se um fator importante de
cidadania ativa: € muito dificil em nossa sociedade sermos cidad&os ativos
sem valermos da midia-educacdo. Entdo a tarefa midia educacdo e a tarefa
da educagéo da cidadania vao se compondo. O outro ponto a ser considerado
refere-se a uma integracdo da midia-educagdo nas “outras educagdes”. Nao
existe s6 uma competéncia, uma literacy para 0s meios; existem outras
literacies, e a perspectiva é uma perspectiva de multiliteracies, de literacias?®

multiplas, e as “outras” dizem respeito, por exemplo, ao género, as
diversidades culturais. (FANTIN; RIVOLTELLA, 2012, p. 26).

Concordamos com os autores que o trabalho com as midias é indispensavel quando se
almeja formar cidaddos criticos e participantes ativos da sociedade da informacdo,
combatendo a exclusdo digital e, a partir do desenvolvimento de competéncias midiaticas
possa-se efetivar a cidadania.

Apresentamos na proxima secdo consideracGes baseadas em estudos sobre a formacao
de professores nesse cenario de introducdo das midias e tecnologias e as novas formas de

aprender.

3.2 NOVAS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E DA COMUNICACAO: NOVAS
FORMAS DE APRENDER E DE RELACAO COM O CONHECIMENTO

A expressdo “sociedade da informagdo” deve-se a presenca cada vez maior das novas
tecnologias da informacéo e da comunicagéo e, como destaca Assmann (2000), serve apenas
para caracterizar esse aspecto, visto que ndo abrange aspectos fundamentais. Para o autor,

sociedade da informagéo

é a sociedade que esta actualmente a constituir-se, na qual sao amplamente
utilizadas tecnologias de armazenamento e transmissdo de dados e
informacéo de baixo custo. Esta generalizacdo da utilizacdo da informagéo e
dos dados é acompanhada por inovagdes organizacionais, comerciais, sociais
e juridicas que alterardo profundamente o modo de vida tanto no mundo do
trabalho como na sociedade em geral. (ASSMANN, 2000, p. 8).

28 Aqui entendido como Letramento.
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O autor assevera que a mera disponibilizagdo da informacdo ndo é o bastante para
caracterizar uma sociedade da informacdo e considera que o0 mais importante é
desencadearem-se processos continuos de aprendizagem, “é fundamental considerar a
sociedade da informagdo como uma sociedade da aprendizagem” (ASSMANN, 2000, p. 9).

Para 0 mesmo autor, as novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo ttm um
papel ativo e coestruturante das formas do aprender e do conhecer. Dessa forma, “a
construcdo do conhecimento ja ndo é mais produto unilateral de seres humanos isolados, mas
de uma vasta cooperacdo cognitiva distribuida, da qual participam aprendentes humanos e
sistemas cognitivos artificiais” (ASSMANN, 2000, p.11).

No tocante a sociedade aprendente, Assmann afirma “O mundo esta se transformando
numa trama complexa de sistemas aprendentes®®” (ASSMANN, 1999, p.22). O autor lembra
que as palavras “conhecer” e “aprender” estdo presentes nos mais diversos contextos como:
sociedade aprendente, sistemas como base no conhecimento, gestdo do conhecimento,
engenharia do conhecimento, ecologia cognitiva, etc. Aprendizagem e conhecimento estdo
presentes também na economia, e 0 autor cita como exemplo as teorias gerenciais que tratam

do “clima organizacional com base no conhecimento”.

Em sintese, a discussdo sobre o conhecimento abarca hoje todos os
processos naturais e sociais onde se geram, e a partir dai sdo levadas em
conta, formas de aprendizagem. Tudo aquilo que é capaz de aprender
cumpre processos cognitivos. Diante de tendéncias redutivistas, ndo se
devem desconsiderar as enormes diferencgas de grau e nivel nessas operagdes
cognitivas. Um tema-chave para a escola do futuro é, sem divida, a
interatividade cognitiva entre aprendentes humanos e maquinas
“inteligentes” e aprendentes. (ASSMANN, 1999, p. 25).

O autor ja apontava em 1999 que a interacdo com maquinas e aprendentes humanos
seria tema da escola do futuro e ja afirmava que a escola incompetente em combater o
analfabetismo tecnolégico (saber interagir com maquinas) é socialmente retrograda. Além
disso, ressalta que nessa sociedade aprendente a flexibilidade adaptativa é elemento essencial.

O sujeito da educagdo de hoje interage com maquinas “a partir das quais (re)conhece o
mundo” (RAMAL, 2002, p. 192) é participante do processo cultural de introducdo de
tecnologias intelectuais além da oralidade e da escrita, 0 que promove outras formas de
relacionamento com o conhecimento, utilizando-se outros meios de informacdo e

comunicacéo.

29 Segundo Dal Molin (2003), o termo Aprendéncia estd para o que comumente é designado como ensino-
aprendizagem, tomado da obra de ASSMANN, Hugo. Reencantar a Educagdo: rumo a sociedade aprendente.
Petrépolis: Vozes, 1998.
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Segundo Belloni (2012), essas novas formas de interacdo social mediada pelas
interfaces fazem surgir novas formas de perceber e de apreender as informagdes visuais,
sonoras e semanticas, bem como novas formas de interpreta-las, classifica-las e utiliza-las em
outras situacdes, ou seja, novos modos de aprender. Considerando que as midias fazem parte
de diversas praticas sociais, elas devem ser inseridas nos processos de ensino e de

aprendizagem:

A midia-educacdo em suas diferentes dimensdes (midias como ferramentas
de ensino-aprendizagem, objetos de estudo e meios de expressdo de todos os
cidaddos), deve entrar na escola como vetor de transformagéo. A inovacéao
tecnoldgica € pretexto e meio para a mudanca pedagégica. O ensino a
distancia ¢ uma modalidade de oferta de ensino que pode criar sinergias
positivas na formacdo de professores, desde que seja realizada com a
perspectiva da midia-educacdo, ou seja, é preciso conhecer 0s novos modos
de aprender com as TICs para poder ensinar as novas geracfes de nativos
digitais. (BELLONI, 2013, p. 50).

Fantin (2012), ao tratar dos desafios da escola e da formagéo de professores, ressalta
que entre os grandes desafios estd uma educacdo que enriqueca a vida das criangas e dos
jovens “com repertdrios e recursos cognitivos, sociais, €ticos, estéticos e culturais” consoantes
com os desafios de nossa sociedade marcada pela transformacdo, principalmente a
transformagao provocada pelo desenvolvimento da tecnologia. “Para além da informagao e da
imagem, a comunicacdo e suas tecnologias tém apresentado outros modos de inteligibilidade
do mundo” (FANTIN, 2012, p. 60).

A partir da necessidade de conhecer esses novos meios de aprender, destaca-se
preocupacdo com a formagdo que os professores vém recebendo para atuar nesse contexto
marcado pelas inovagdes tecnoldgicas.

Fantin (2012) lembra que as transformacgdes tecnoldgicas provocam profundas
mudangas nas formas de percepcdo e de apropriacdo individual e coletiva o que por

consequéncia transforma também as experiéncias formativas dos sujeitos

Nesse sentido, as artes, as midias e as tecnologias, hoje, ndo apenas
exercitam novas percepcdes sensoriais como provocam a construcdo de
novos significados e aprendizados que dizem respeito a préopria relagdo com
a tecnologia, que permite diversas formas de comunicagdo e interacdo na
sociedade atual. (FANTIN, 2012, p. 61).

Por serem experiéncias multiplas, essas diferentes linguagens precisam ser pensadas e

estar presentes na formacéo de professores.
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Nas se¢des a seguir, apresentamos consideragdes a respeito da urgente necessidade das
midias e tecnologias estar presentes no curriculo escolar e no curriculo de formacdo de

professores.

33 AS TIC NO CURRICULO ESCOLAR E DE FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

Observando que a atualidade apresenta condicdes de disponibilidade material de
recursos tecnoldgicos decorrentes do avanco técnico da sociedade, hoje, chamada sociedade
da informacao, Lara (2011), comenta o conceito de “capital tecnologico” que se refere a mais
do que a simples posse ou acesso a tecnologia; refere-se a frequéncia de seus usos que podem
provocar novas praticas. Surgem nesse contexto as “geragdes digitais”, as quais usam as
tecnologias de modos e com propositos diferentes, em funcdo de suas experiéncias e do seu
préprio capital tecnoldgico

A condicdo tecnoldgica das sociedades atuais e o capital tecnoldgico de seus
individuos sdo elementos-chave para o desenvolvimento destas diferentes formas de
inteligéncias mediadas por tecnologias. Entretanto, ressaltamos, ndo basta ter a
posse dos artefatos tecnologicos. Sendo a tecnologia um bem cultural, interessa as
finalidades e a forma de emprego das tecnologias disponiveis, para a melhoria das

condi¢Bes gerais e para o desenvolvimento de uma sociedade ou grupo. (LARA,
2011, p. 56).

Esse autor, baseado na premissa de que a educacdo é um dos caminhos para 0
desenvolvimento da sociedade, julga que as finalidades e as formas que vém sendo
empregadas as tecnologias nos processos educativos devem ser conhecidas, a fim de refletir
suas contribuicdes na melhoria e no desenvolvimento nos processos de ensino e de
aprendizagem.

Um dialogo entre 0 mundo escolar e o digital torna-se cada vez mais necessario. As
novas possibilidades tecnologicas estdo presentes no cotidiano dos alunos e das escolas. Os
estudantes encontram-se ambientados as representacfes dessas novas linguagens propiciadas
pelas diferentes tecnologias digitais. Integrar as Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo
(TIC) ao cotidiano escolar € uma maneira de aproximagdo dessas geracdes que estdo nos
bancos escolares, que cresceram em uma sociedade digital, principalmente as tecnologias

digitais mediadas pela Internet.
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Para Perrenoud (2000), entre as dez competéncias para ensinar no século XXI, esta o
uso das tecnologias. O computador ndo € um instrumento proprio da escola; contudo, espera-
se que os alunos ao utiliza-lo na escola, o fagam também em outros contextos. “Uma cultura
tecnologica de base também é necessaria para pensar as relacdes entre a evolucdo dos
instrumentos (informética e hipermidia), as competéncias intelectuais e a relagdo com o saber
que a escola pretende formar” (PERRENOUD, 2000, p. 138).

Sob essa visao, o autor afirma que a tecnologia ndo poderia ser indiferente a nenhum
professor, pois elas modificam as formas de viver, de se divertir, de se informar, de trabalhar
e também de pensar, essa evolugdo tem efeitos sobre as situacdes a que os alunos sdo e serdo
expostos na vida, nas quais eles mobilizardo o que aprenderam na escola.

Para Perrenoud (2000), as competéncias dos professores devem ser fundamentadas em
uma cultura tecnoldgica, o que consiste em utilizar os instrumentos multimidias mais simples

e também os mais sofisticados.

O mundo do ensino, ao invés de estar sempre atrasado em relagdo a uma revolugdo
tecnoldgica poderia tomar a frente de uma demanda social orientada para a
formacdo. Todo professor que se preocupa com a transferéncia, com o
reinvestimento dos conhecimentos escolares na vida teria interesse em adquirir uma
cultura bésica de dominio das tecnologias — quaisquer que sejam suas praticas
pessoais -, do mesmo modo que ela é necesséria a qualquer um que pretenda lutar
contra o fracasso escolar e a exclusao social. (PERRENOUD, 2000, p. 139).

O autor reitera que a preocupacao maior da formacdo deve ser com as finalidades e as
didaticas.

A fim de explicitar como vem se delineando essa formacéo, a seguir, apresentamos 0
gue os documentos norteadores da formacdo de professores no Brasil apontam em relacdo as

tecnologias.

3.3.1 As TIC nos documentos oficiais da formacao de professores

Observamos que no Parecer CNE/CP 9/2001 — documento que antecede as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena — encontra-se destacada, no item de

numero 3.2.7, a questdo referente a auséncia de contetdos relativos as tecnologias da
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informacdo e das comunicacgdes no que concerne as questdes a serem enfrentadas na formacéo

de professores no campo curricular. Lemos:

Urge, pois, inserir as diversas tecnologias da informagéo e das comunicacdes
no desenvolvimento dos cursos de formagdo de professores, preparando-os
para a finalidade mais nobre da educacédo escolar: a gestdo e a definicdo de
referéncias éticas, cientificas e estéticas para a troca e negociagdo de sentido,
gue acontece especialmente na interacdo e no trabalho escolar coletivo. Gerir
e referir 0 sentido ser4 o mais importante e o professor precisara aprender a
fazé-lo em ambientes reais e virtuais. (BRASIL, 2001a, p. 25).

Tardif (2002) destaca a mudanga de paradigma que as tecnologias demandam e,
concomitantemente, oportunizam no que diz respeito as aprendizagens, que consiste em uma
escola centrada ndo mais no ensino, mas nas aprendizagens, redefinindo o papel do professor

que é o que faz aprender e ndo somente ensina. Para Perrenoud,

As novas tecnologias podem reforcar a contribuicdo dos trabalhos
pedagogicos e didaticos contemporaneos, pois permitem que sejam criadas
situacBes de aprendizagens ricas, complexas, diversificadas, por meio de
uma divisdo de trabalho que ndo faz mais com que todo o investimento
repouse sobre o professor, uma vez que tanto a informagdo quanto a
dimensdo interativa sdo assumidas pelos produtores dos instrumentos.
(PERRENOUD, 2000, p. 139).

Na cibercultura®, essa questdo fica mais evidente, ja que nela ndo ha espaco para o
professor-transmissor de conhecimento, o professor serd aquele que ira promover o
aprendizado, o que é mais do que simplesmente ensinar.

Segundo Ramal (2002), na cibercultura ha uma revisdo do papel do professor, pois ele
é¢ quem propicia a aprendizagem e conduz o aluno para que construa e tome para Si 0
conhecimento, tornando-o autdbnomo, capaz de eleger com consciéncia a informacdo, “ [...]
educar na cibercultura implicara formar seres conscientes, criticos e capazes de gerenciar
informacao, o que também podera provocar uma revisao do papel do professor” (RAMAL,
2002, p. 17).

Freire, ao tratar dos saberes necessarios a pratica educativa, ja aponta que ‘“‘saber
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgéo
ou a sua constru¢do” (FREIRE, 1996, p. 21). A partir do que expomos sobre o papel do

professor no ciberespaco, acreditamos que ele pode potencializar a pratica do ensino

%0 Para Lévy (2000), cibercultura é o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de
modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco.
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autdbnomo, o que implica em praticas formativas que colaborem para a formacdo de um
professor mediador do conhecimento.

Posteriormente ao Parecer CNE/CP 9/2001, a Resolugdo CNE/CP N° 1, de 18 de
Fevereiro de 2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacédo plena,
prevé o preparo para o uso das TIC, conforme expresso no artigo 2°

Art. 2° A organizacao curricular de cada instituicdo observara, além do disposto
nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de
orientacdo inerentes a formacdo para a atividade docente, entre as quais o
preparo para: [...] VI - 0 uso de tecnologias da informag&o e da comunicacéo e
de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores.

O que se verifica é que as politicas publicas brasileiras de formacéo de professores da
Educacao Baésica assinalam que o uso pedagogico das TIC deve ser tematizado, no &mbito das
licenciaturas (BUNZEN JR; LIMA; PESCE, 2012).

Mais recentemente, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), construido a partir da |
Conferéncia Nacional de Educacdo — CONAE, vigente pelos proximos dez anos (0 decénio
2011-2020), estabelece as metas a serem alcancadas pelo pais até 2020. Nas metas que se

referem as diferentes etapas e modalidades da Educacdo Basica, esta a seguinte estratégia:

Universalizar o acesso a rede mundial de computadores em banda larga de
alta velocidade e aumentar a relagdo computadores/estudante nas escolas da
rede publica de educagdo basica, promovendo a utilizagdo pedagdgica das
tecnologias da informacdo e da comunicagdo. (BRASIL, 2010, p. 25).

Mais do que promover o acesso, 0 documento tem como meta aumentar a relagédo
computadores/estudantes e ressalta a utilizacdo pedagégica das TIC, para tanto, as
potencialidades pedagogicas destas devem ser reconhecidas, o que depende da formacéo que
esses docentes recebem.

Perrenoud (2000), ao refletir sobre as tecnologias nos processos de ensino e
aprendizagem, destaca que o0 que se busca saber é se os professores irdo apossar-se das
tecnologias como um auxilio ao ensino, para dar aulas cada vez mais bem ilustradas por
apresentacdes multimidia, ou a tecnologia promoverd a mudanca de paradigma e o trabalho
ird concentrar-se na criacdo, na gestdo e na regulacdo de situacfes de aprendizagens. Tudo
isso dependera da formacdo que receberem os professores.
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A secd@o que segue apresenta estudos avaliativos dos usos das tecnologias no ensino
(COLL; MAURI; ONRUBIA, 2010; FANTIN; RIVOLTELLA, 2012). Tais pesquisas
avaliaram o preparo gque a formacdo inicial vem dando ao uso das tecnologias como recurso
pedagdgico discussdes acerca da formacdo de professores e urgente necessidade da introducéo
da tematica das midias e tecnologias no curriculo formativo (LARA, 2010) e também o
resultado do estudo de Karsenti (2008) que avaliou académicos futuros professores que
realizaram um curso exclusivamente online, o objetivo era verificar se um curso virtual tem
impacto sobre a motivacdo e a atitude dos estudantes diante desse novo modo de
aprendizagem, se houve mudangca de atitude e nas préaticas pedagdgicas dos futuros docentes e
também se as TIC estavam integradas as suas praticas pedagogicas.

3.4 O USO DAS TIC NA EDUCACAO E SUA INSERCAO NOS CURRICULOS DE
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Coll, Mauri e Onrubia (2010) realizaram uma reviséo de estudos de acompanhamento
e avaliacdo ao redor do mundo sobre a incorporagdo das TIC (computadores, dispositivos e
redes digitais) na educacao formal escolar, buscando verificar nos resultados apresentados 0s
efeitos sobre as praticas educacionais e 0s processos de ensino e aprendizagem.

Uma constatacdo recorrente nesses estudos € que o uso das TIC que professores e
alunos fazem ainda é muito limitado. As pesquisas referem-se também a “limitada capacidade
que parecem ter essas novas tecnologias para impulsionar e promover processos de inovagéo e
melhora das praticas educacionais” (COLL; MAURI; ONRUBIA, 2010, p.71). Esses autores
apontam que as principais razdes assinaladas nesses estudos para o uso limitado das
possibilidades que o computador e a internet oferecem para a educacdo relacionam-se a
questdo estrutural limitada, as dificuldades para incluir a internet no curriculo escolar e a falta
de um desenvolvimento profissional adequado do professorado.

Evidenciam-se essas mesmas dificuldades na pesquisa de Fantin e Rivoltella (2012),
que verificou os consumos culturais que professores brasileiros (Floriandpolis) e italianos
(Mildo) fazem das midias. A analise revelou que os docentes apresentam alto consumo
individual/pessoal e baixo consumo profissional/escolar e ainda mostrou que 0s docentes
apontam a falta de conhecimentos especificos como principal razdo para a pouca ou nenhuma

utilizacdo das midias e tecnologias em suas aulas.
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Ao buscar as dificuldades enfrentadas pelos professores pesquisados, os professores
brasileiros apresentam a falta de conhecimentos especificos para trabalhar alguns meios e
ferramentas com os alunos como principal fator, chegando a 82% das respostas obtidas, o0 que
ndo difere tanto do percentual dos professores italianos que responderam a pesquisa, pois 72%
deles também elegeram a falta de conhecimentos como principal fator para ndo integrarem as
midias e tecnologias em suas praticas pedagogicas.

Em seguida, os professores brasileiros apontam a falta de infraestrutura e condicdes de
acesso aos meios e as ferramentas, que chega a 74% das respostas, e € sé nessa questao que o
percentual italiano se difere bastante do contexto brasileiros, em que 36,4% dos participantes
consideram ter essa dificuldade.

Os entrevistados também lembraram que a formacdo inicial e continuada que recebem
ndo tratam dos meios e ferramentas tecnoldgicas, o que representou 66% das respostas dos
brasileiros e 54,5% dos italianos. Os 48% (Floriandpolis) e 42,4% (Mildo) dos pesquisados
apontam como dificuldade a falta de tempo para aprender e para usar essas tecnologias.

Para Fantin e Rivoltella (2012), esse quadro mostra que a infraestrutura é condicéo de
acesso; contudo, isso ndo garante um trabalho diferenciado com as midias e as tecnologias.
Para as autoras, “usar nem sempre significa se apropriar da cultura digital. Ou seja, mais que
uma questdo técnica de uso, parece ser uma questdo de cultura e também de opgdo politica e
filosofica a adogdo ou ndo de certas praticas” (FANTIN; RIVOLTELLA, 2012, p. 120).

Concordamos com os autores quando afirmam que, mais do que o uso técnico das
midias e tecnologias, é necessario que 0 ensino ndo repita as mesmas praticas e metodologias
tradicionais (LARA, 2011); logo, apropriar-se da cultura digital passa por uma questdo de
opcao politica e filosofica.

No contexto das universidades brasileiras, a investigagdo de Gatti e Barreto (2009)
aponta a quase inexisténcia de disciplinas sobre tecnologias nos cursos de licenciatura. Nos
cursos de Letras (foco de nossa investigacdo), por exemplo, apenas 0,2% das universidades
avaliadas apresentam disciplinas obrigatorias sobre tecnologias. Os dados demonstram que a
insercdo curricular da midia-educagdo representa ainda um grande desafio, ainda que algumas
experiéncias nesse sentido se desenvolvam a partir de diferentes perspectivas, como em
cursos de extensdo, projetos de pesquisa e iniciagdo a docéncia.

A pesquisa de Gatti e Barreto (2009) revelou também que os cursos de Pedagogia sdo
0s que mais apresentam disciplina obrigatéria ou optativa ligada a tematica da midia-
educacdo (um total de 68%), j& que, na maioria dos cursos de Pedagogia pesquisados, a

tematica da midia-educacéo esta presente ou como disciplina obrigatoria, eletiva, optativa, ou
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como oferta isolada, seminario tematico, com diferentes énfases, abordagens e terminologias,
levando em conta as filiagdes tedricas de cada curso ou grupo de pesquisa.

Para Fantin (2012), as abordagens empregadas nas disciplinas sobre midia-educacao
referem-se a diversos enfoques: de carater mais tedrico e conceitual; de carater mais operativo
e instrumental, e, ainda, de carater mais pragmatico a respeito das implicacGes pedagdgicas e
sociais dos usos das tecnologias na educacéo.

Ha uma década, na pesquisa desenvolvida por Ramal (2002), alguns entrevistados
(alunos de formacdo docente) ja comentavam que chegaram a ter aula de informatica em seus
cursos; todavia, ndo consideravam suficiente o que aprendiam em sua formagéo inicial para
ensinarem em uma sociedade tecnolégica. Em relacdo ao uso que os professores formadores
fazem da tecnologia, constatou-se que grande parte se limita a utilizar editores de texto como
0 Word para suas proprias producbes como provas e fichas ou a criacdo de exposicdes
multimidias de contetdos.

Mais recentemente, na pesquisa de Lara (2011) em duas universidades publicas do
Estado de Santa Catarina, nos cursos de licenciatura, constatou-se que 0s usos que tanto
professores quanto alunos fazem da tecnologia limitam-se ao instrumental, ou seja, as TIC séo
facilitadoras de tarefas para a digitacdo de trabalhos, criacdo de slides de apresentagdo de
trabalhos e ferramenta de pesquisa na internet. Assim, constatou-se que 0s usos que foram
feitos das TIC para a realizacdo de certas atividades e suas frequéncias, de um modo geral,
pouco exploram as suas potencialidades para 0s processos educativos.

A universidade pouco tem contribuido no sentido de proporcionar vivéncias de uso
dos recursos tecnolégicos em praticas formativas de professores, o que evidencia uma
divergéncia entre politicas de introducdo das TIC na educacédo e formacao de professores para
atuarem em tais contextos.

As investigacdes de Ramal (2002) e de Lara (2011) revelam uma mesma realidade: a
formacéo inicial vem subutilizando as potencialidades da tecnologia e que a universidade
pouco tem contribuido no sentido de proporcionar vivéncias de uso dos recursos tecnologicos
em praticas formativas de professores.

O que se percebe é que, dentre aquelas atividades que envolvem as TIC que
potencialmente podem ser utilizadas nos processos educativos, os resultados da pesquisa de
Lara (2011) mostraram que tanto professores como alunos apresentam pouco conhecimento
sobre 0 uso de aplicagdes capazes de criar sites, blogs, contetidos online, uso de softwares
livres como a plataforma Linux (plataforma utilizada nas escolas publicas), gravar videos e

participar de chats.
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O produto desses trabalhos aponta para a necessidade da incorporagdo das TIC na
formagéo inicial de professores a fim de apresentar suas potencialidades para o ensino e
diminuir esse “fosso tecnoldgico na atua¢do docente entre os futuros-professores e as novas
geragdes de estudantes que cresceram com as tecnologias digitais” (LARA, 2011, p.20).

Corroboramos com esse mesmo autor por entendermos que a primeira preocupacao

deve ser o investimento na formacao inicial de professores. Segundo ele,

O grande salto qualitativo da educacéo ocorrerd quando as tecnologias forem
incorporadas como cultura e como prética social, € ndo como mero recurso
instrumental que mantenha as mesmas praticas e mesmas metodologias
consagradas pela escola tradicional. 1sso requer ndo apenas as discussdes
sobre as possibilidades do emprego das TIC nas préaticas pedagogicas, mas
também o uso destas tecnologias nas préaticas formativas. (LARA, 2011, p.
123).

Segundo estudos que pesquisaram a formacdo de professores para o uso das
tecnologias digitais, como os de Schnell (2009), por exemplo, é necessario que a instituicdo
escolar acompanhe as mudangas que ocorrem no espacgo social mais amplo, ou seja, organize-
se de maneiras mais abertas as novas formas de lidar com a informacdo e o conhecimento,
deixando de dar prioridade ao ensino restrito aos livros e ao professor, o que ainda é realidade
na maioria de nossas escolas brasileiras.

Também destacamos uma consideracdo importante que Coll, Mauri e Onrubia (2010)

fazem em relacdo aos pressupostos pedagdgicos que os professores possuem:

Os professores tendem dar as TIC usos que sdo coerentes com seus
pensamentos pedagdgicos e com sua visdo dos processos de ensino e
aprendizagem. Assim, com uma visdo mais transmissiva ou tradicional do
ensino e da aprendizagem, tendem a utilizar as TIC para reforgar suas
estratégias de apresentacdo e transmissdo de conteldos, enquanto aqueles
que t€ém uma visdo mais ativa ou “construtivista” tendem a utiliza-las para
promover as atividades de explorac¢do ou indagagdo dos alunos, o trabalho
autdnomo e o trabalho colaborativo. (COLL; MAURI; ONRUBIA, 2010, p.
75).

Nota-se que pbr em pratica atividades que desenvolvam esse trabalho mais
colaborativo e autbnomo requer professores que desenvolvam praticas em que o aluno
percorra 0s proprios caminhos na construcao do conhecimento.

Esses autores apresentam uma visdo das TIC como ferramentas psicoldgicas
suscetiveis de mediar 0s processos inter e intrapsicoldgicos envolvidos no ensino e na

aprendizagem e, por isso, concordamos com eles que devem ser pensadas formas de realizar
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0 aproveitamento das potencialidades das tecnologias para promover formas novas de
aprender e ensinar, o que incide em pdr em pratica processos de ensino e de aprendizagem
que ndo seriam possiveis sem as TIC, pois ai esta o efetivo aproveitamento delas na educacéo.
Coll, Mauri e Onrubia (2010) ressaltam a importancia de vincular a incorporacdo das
TIC a uma revisdo do curriculo, que leve em conta as praticas socioculturais proprias da
Sociedade da Informagio associadas ao uso dessas tecnologias. E importante também que se
inclua os objetivos, competéncias e conteldos necessarios “mesmo que isso obrigue, como
ndo pode ser de outro modo, a renunciar a outros objetivos e contetdos que talvez ja tenham
deixado de ser basicos na sociedade atual” (COLL; MAURI; ONRUBIA, 2010, p. 89-90).
Considerando que as ac¢des da instituicdo escolar sdo norteadas pelo Projeto Politico

Pedagogico (PPP), corroboramos com Schnell (2009) que

Enquanto as novas tecnologias forem vistas apenas como mais um recurso a
ser utilizado em sala de aula, essa questao sera sempre reincidente na escola.
Faz-se necessaria a discussdo acerca de sua utilizagdo no Projeto Politico
Pedagdgico — PPP — da escola. O que ocorre hoje, em muitos casos, é que
essa discussao estd a margem do PPP, ndo aparece inserida no conjunto das
outras atividades realizadas e, consequentemente, acaba ndo aparecendo
também nas discussdes. (SCHNELL, 2009, p. 96).

Os estudiosos da midia-educacdo salientam que precisam ser problematizadas no
curriculo da formacéo inicial essas novas formas de interagdo e novos usos da linguagem
propiciados pela experiéncia midiatica.

Para Fantin (2012), a presenca da midia-educacéo tanto na escola, quanto na formacéo
de professores (refere-se aos curriculos formativos), e a reorganizacdo dos saberes sdo
essenciais para que a escola recupere sua condi¢do de espaco social e cultural “legitimo” de
apropriacdo do conhecimento.

Tendo em vista as construgdes tedricas e 0s posicionamentos politicos que atravessam
0 campo do curriculo, a autora concebe curriculo como prética cultural, baseada nos estudos
de Oliveira e Destro (2007), que o entendem como produtor de sentidos e de significados,
onde ficam evidentes as relagdes de poder. “O curriculo ndo € apenas veiculo de algo a ser
transmitido, mas arena politica e terreno de fronteira em que se cria e se produz cultura”
(FANTIN, 2012, p. 69).

Portanto, a autora destaca a importancia do curriculo articular os significados prévios

que os alunos trazem (bagagem de crencas, valores, atitudes e comportamentos), pois sao
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necessarios serem esclarecidos esses significados prévios para o entendimento das diferentes

manifestacdes da cultura e ampliacdo do capital cultural desses estudantes.

Sobretudo para relacionar tais saberes com as competéncias multimidias
construidas em contextos de uso das midias e tecnologias, como internet,
celular e outras ferramentas, que constroem experiéncias e discursos que
compdem o curriculo extraescolar na sociedade atual. (FANTIN, 2012, p.
70).

Tratando ainda das interagdes com as midias, Fantin (2012) ressalta que devem ser
problematizados de uma maneira critica seus usos e seus costumes, seus conhecimentos e suas
formas de aprendizagem.

A autora acrescenta a necessidade de que os curriculos apresentem uma visao de midia
como cultura e que favoreca a correlacdo e integracdo de todas as midias em seu repertério de
saberes e competéncias, contemplando, dessa forma, a leitura critica e a producéo criativa,
isso quer dizer que devemos “letrar” nossos alunos para o uso responsavel das tecnologias.

A autora ainda salienta que precisa ser contemplado no curriculo o uso de ferramentas
de tecnologias digitais, pois hoje esse uso é parte essencial das aprendizagens, ademais, ele
também é necessario para que sejam conhecidas as potencialidades dessas tecnologias e acima

de tudo que se conheca e se use suas linguagens e cadigos a partir de uma perspectiva critica.

As novas praticas comunicativas significam a oportunidade de produzir
outras formas de expressdo, representacdo e cultura, como condi¢do de
participacdo e cidadania. Para tal, a midia-educag&o no curriculo é mais que
uma alternativa necessaria e urgente para educar diante das novas formas
culturais, € um ambito formativo fundamental para a educacdo. (FANTIN,
2012, p. 72).

Sabe-se que embora haja politicas publicas de inser¢do das tecnologias nas escolas
brasileiras, as politicas publicas de formacdo de professores sdo quase ausentes na discussdo

curricular da midia-educacao. Nesse sentido, ressaltamos as seguintes assercdes de Fantin:

Tais consideragdes evidenciam que a inser¢do curricular da midia-educacéo
nas escolas do Brasil deixa muito a desejar, e o fato de ndo existir
“oficialmente”, seja como disciplina obrigatoria ou como tema transversal,
faz com que, na maioria das vezes, ela seja vista apenas como um recurso
pedagdgico e ndo como objeto de estudo articulado com outras areas do
saber. Isso ndo apenas reflete certo descompasso em relagdo ao contexto
internacional, como também as tensdes e contradi¢des entre o conteldo
curricular atual da formacdo de professores e as questdes emergentes da
cultura contemporanea. (FANTIN, 2012, p. 77).
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A constatacdo da lacuna da midia-educacdo nos curriculos de formacdo inicial de
professores € facilmente evidenciada ao se consultar os documentos oficiais, os modelos
curriculares ainda sdo fortemente marcados pela viséo tradicional e disciplinar. A introducgéo
das TIC nos PPP sdo medidas que, juntamente com a formacédo de professores, poderéo abrir
espago aos usos efetivos das tecnologias como processos de ensino aprendizagem.

Autores como Ramal (2002), Lara (2011), entre outros, vém demonstrando um
posicionamento favoravel a introducdo da tematica das novas tecnologias ja na formacéo
inicial, visto que o que se tem verificado é que essa ndo possui disciplinas voltadas a
discussdo, a reflexdo e a elaboragdo de propostas para o uso das TIC, nem tampouco 0s
professores das licenciaturas fazem uso delas em suas praticas por conhecerem pouco das suas
potencialidades.

Nesse sentido, concordamos com Coll, Mauri e Onrubia (2010) ao atestar que se
avanca no desenvolvimento do dominio técnico, mas, infelizmente, ndo se avanga na questao
de explorar as potencialidades das tecnologias digitais para o ensino e a aprendizagem. De

acordo com os autores,

Enquanto ndo se proceder a essa revisdo profunda do curriculo escolar,
vamos talvez continuar avancando na incorporacéo das TIC na educagao, no
sentido de melhorar o conhecimento e dominio que os alunos possuem
dessas tecnologias, e até a utilizacdo eficaz destas por parte do professorado
e dos alunos para desenvolver sua atividade como docentes e aprendizes
respectivamente, muito mais dificil, contudo, ser4& avangar no
aproveitamento efetivo das novas possibilidades de ensino e aprendizagem
gue nos oferecem, potencialmente, as TIC. (COLL; MAURI; ONRUBIA,
2010, p. 89).

Por isso, esses autores propdem que a universidade seja um espaco de vivéncias,
discussOes e de experiéncias sobre a questdo das TIC nos processos educacionais. Se isso de
fato acontecer, haverd conformidade entre a formac&o inicial de professores e as politicas
governamentais de inclusdo das tecnologias nas escolas, e essas mais preocupadas com a
aquisicdo de equipamentos informaticos e aquela voltada a capacitacdo dos futuros docentes
para utilizarem os recursos tecnoldgicos em contextos de ensino.

Assim como Biinzen Jr, Lima e Pesce (2012), entendemos o exercicio docente como
pratica social, o qual estd intimamente relacionado aos seus determinantes contextuais como a

presenca das tecnologias na sociedade atual.
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Em conformidade aos avancos da sociedade da informacdo verificamos que as
politicas publicas em relacdo a formacdo de professores vém indicando o uso pedagdgico das
TIC, bem como os documentos de referéncia para o ensino, aliadas também as acGes
governamentais que vém sendo implementadas no sentido de proporcionar estrutura fisica e
equipamentos para as escolas.

No entanto, o que se verificou nos estudos aqui apresentados é que, de modo geral, em
boa parte dos cursos de formacdo, o professor aprende basicamente a utilizar determinados
programas de computador; porém, ndo é conduzido a descobrir as possibilidades de auxilio
didatico-pedagdgico que essa ferramenta pode proporcionar aos processos de ensino e
aprendizagem.

Assim também acontece nos momentos da pratica profissional desses professores que
receberam na formacdo inicial um preparo instrumental para lidar com a tecnologia, que,
segundo os resultados apresentados no trabalho de Coll, Mauri e Onrubia (2010), acabam
empregando atividades que se limitam mais ao dominio técnico do computador e da internet,
do que ao aproveitamento das TIC nos processos de ensino e aprendizagem. Dessa forma, a
formacdo que receberam reflete-se nas futuras praticas docentes desses professores,
corroborando a afirmacgéo de que professores ensinam como viram ensinar.

Além da necesséria revisao do curriculo, importam também as questdes relativas aos
pressupostos pedagdgicos que os professores tém, ja que, se sdo mais voltados ao papel do
professor como transmissor, a tendéncia € que incorporem tecnologias as suas aulas para
realizarem atividades que ja faziam sem elas, enquanto que se receberem um preparo na
formacao inicial no qual esteja contemplada a visdo de que o que se espera do professor é que
ele crie possibilidades para que o conhecimento seja construido. Destarte, compreendemos
que as TIC serdo ferramentas muito Uteis na promocdo desses processos de ensino e
aprendizagem, pelo carater potencializador que elas possuem do trabalho autdnomo e também
do trabalho colaborativo.

Cabe ao professor também desenvolver o uso critico das tecnologias como novos
ambientes de aprendizagem. O emprego da tecnologia requer um professor atualizado e
contextualizado aos desafios que essa condi¢do tecnologica impbe a sociedade e suas
respectivas consequéncias na educacdo. Ramal (2002) e Castela (2009) atentam para a
necessidade de desenvolverem-se professores usuarios criticos e criativos da tecnologia, que a
percebam em todas as suas potencialidades, contribuindo nesse sentido para com os estudos
da midia-educacéo e do letramento digital nas disciplinas da formag&o inicial de professores.
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Ainda que a midia se insira em diversas instancias da vida social, Fantin (2012)
destaca que grande parte dos documentos de referéncia para a educacdo para as midias em
distintos paises conjugam da mesma concep¢do: as midias dizem respeito a escola.

A autora apresenta maneiras de inserir as midias nos curriculos (escolar e formativo).
No primeiro, h possibilidade de integracdo curricular como disciplina autbnoma, enfoque
curricular com carater transversal e modelos mistos disciplinares e transversais. J& na segunda
proposta, a autora acredita que a educacdo para as midias pode se integrar a didatica e a

pratica de ensino, indo muito além da analise das praticas de producdo, consumo e recepgao.

O importante é ndo perder de vista que a presenca da midia-educagéo
sistematizada no ensino, mais do que uma necessidade, é hoje condicdo de
pertencimento e de cidadania instrumental e cultural, e por isso deve estar
contemplada na educacdo, e, particularmente, na formacdo de professores.
(FANTIN, 2012, p. 87).

Formar para as midias e tecnologias ¢ formar o julgamento, o senso critico, 0
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observacdo e de pesquisa, a imaginacdo, a
capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a analise de textos e de imagens, a
representacdo das redes, de procedimentos e de estratégias de comunicacdo. Nesse sentido,
reitera-se a necessidade de formacdo para a cultura digital sob o olhar da midia-educacdo, pois
ela se torna um fator importante da cidadania ativa (FANTIN; RIVOLTELLA, 2012).

Para Fantin (2012), a formacdo inicial pode contribuir para problematizar questdes
como os estimulos provindos da cultura digital e o uso das tecnologias na vida pessoal em
oposicdo aos seus usos educativos, o que requer uma reflexdo sobre midia, comunicacéo,
tecnologia, educacdo e politicas publicas, mas, sobretudo, requer uma reflexdo sobre que
competéncias midiaticas os professores devem construir, sobretudo a competéncia critica.

Verifica-se que os documentos oficiais da formacdo de professores incluem o estudo
das midias e das tecnologias. Além desse fato, as iniciativas governamentais vém
gradativamente proporcionando estrutura fisica as escolas; todavia, os curriculos formativos
da grande maioria dos cursos de licenciatura prescindem de disciplinas que tratem das midias
e tecnologias de modo que busquem reflexdes sobre as aplicacGes pedagodgicas destes meios e
da reflexdo critica sobre 0s seus usos.

Defendemos, assim como Lara (2010), Ramal (2002) e Castela (2009), um
posicionamento favoravel a introducao da tematica dos usos das TIC na educagao nos cursos
de formacéo inicial de professores, considerando-se que no contexto atual da sociedade em

que se tem modalidade de educagcdo a distancia on-line, redes sociais e tantas outras
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possibilidades permitidas pelas tecnologias digitais, estas devem fazer parte dos contetdos
curriculares e estarem presentes em praticas pedagdgicas.

Para finalizarmos a questdo das tecnologias na formacéo de professores, apresentamos
consideracOes sobre a pesquisa qualitativa realizada por Karsenti (2008) sobre cursos online
no ciberespaco, na Universidade do Quebec, em Hull (Canada), com futuros docentes.

O objetivo foi compreender a mudanca operada nos futuros docentes confrontados
com as TIC (a partir da inovacdo pedagogica representada pelos cursos online), no plano de
sua motivacédo diante da integracdo das TIC na pedagogia universitaria, de suas atitudes diante
desse novo modo de aprendizagem, de suas préaticas pedagdgicas na sala de aula.

Para justificar a pesquisa com professores em formacdo, Karsenti (2008) recorre ao
estudo de Lorose, David e Lafrance e Cantin (1999), que mostrou que, em relacdo aos
colegas de ciéncias aplicadas, os professores e professoras das ciéncias humanas recorrem
menos frequentemente a utilizacdo pedagdgica das TIC.

O autor contextualiza a reforma da docéncia, iniciada em 1990, no Estado do Quebec,
que é centrada numa formacdo profissionalizante que recorre a diversos saberes, ancorados
nas praticas exercidas no meio escolar, ou seja, no estagio.

Segundo ele, o Estado realizou propostas para que as universidades empregassem
tanto na formacdo para a docéncia, quanto na préatica atual dos professores a integracdo das
TIC, partindo-se da perspectiva de que se estaria buscando uma formacgao mais coerente com
as novas realidades escolares e profissionais.

Segundo Karsenti (2008), em consequéncia da reforma, em 1995, os programas de
formagcdo inicial ao ensino em Quebec tornaram obrigatério um curso sobre as TIC.

Ja em 1997, o Ministério de Educacdo do Quebec (MEQ) lancou o Plano de
intervencdo: as tecnologias da informacéo e da comunicagdo na educagdo, com o0 escopo de
contribuir para a preparacdo dos futuros docentes em relacéo as TIC no seu ensino.

Esse plano criticava o nimero pequeno de cursos oferecidos pelas universidades,
visto que elas ofereciam apenas um, e também criticava o fato de as tecnologias serem
apresentadas como especialidade, quando o intuito era de que fossem apresentadas como
instrumento de aplicacdo geral na didatica e na pedagogia.

Segundo Karsenti (2008), outra critica do MEQ foi referente as orientacdes
tradicionais do programa, pois continuavam a abordar pedagogias socioconstrutivistas, o que
focalizava a construgdo de competéncias, deixando de lado a aquisi¢do de conhecimentos.

Como enfatizou o Comité de Educacdo OCDE no seu relatério do seminério referente

as TIC (1998), “ndo basta enxertar a utilizacdo da ferramenta informatica sobre as pedagogias
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existentes; é preferivel adaptar o ensino as novas possibilidades e vantagens que se oferecem”
(KARSENTI, 2008, p.183).

Ja em 1999, o MEQ anunciava que todas as escolas de Quebec estavam conectadas a
Internet; contudo, a real utilizacdo das TIC nas escolas, seja como instrumento didatico ou
ambiente de aprendizagem, continuava relativamente limitada.

Para Karsenti (2008), na perspectiva de Larose el al (1999), a forma que essa
utilizacdo das TIC assume varia essencialmente segundo trés parametros: 1) o grau de
alfabetizacdo informatica do docente; 2) a representacdo que ele tem do papel que a
informéatica escolar pode desempenhar no plano da aprendizagem; 3) as estratégias de
intervencdo pedagogica que o docente privilegia. O autor afirma: “Ora, parece que, para agir
sobre essas trés variaveis determinantes na utilizacdo das TIC nas escolas, os futuros docentes
inscritos na formacdo dos mestres ndo devem necessariamente fazer cursos sobre as
tecnologias, mas antes vivé-las em todos os cursos” (KARSENTI, 2008, p. 183).

Concordamos com Karsenti (2008) quando afirma que as TIC ndo devem ser objeto de
aprendizagem em cursos sobre tecnologia, mas nas atividades de aprendizagem, nas
competéncias transversais que constroem, ou seja, devem estar a servico da pedagogia, dessa
forma, os futuros docentes estardo sendo expostos a modelos de formacdo eficazes de
integracao pedagogica das TIC.

Segundo levantamento da documentacdo cientifica realizado por Karsenti (2008),
guando as tecnologias sdo trabalhadas em cursos especificos, os futuros professores
desenvolvem competéncias informaticas, mas ndo as operacionalizam em suas praticas
profissionais tanto na pratica de estagio que realizam ainda na universidade, quanto depois de
formados.

O autor salienta que a baixa frequéncia de exposicéo a praticas didaticas e pedagdgicas
que recorrem as TIC pelos docentes das instituicdes formadoras arrisca-se a reforcar a
percepcdo da formacdo para a utilizagdo pedagdgica das TIC na qualidade de formacao
instrumental, tendo uma utilidade no plano das praticas particulares, mas que nao se transpde

como material ou contexto didatico.

Essas lacunas encontradas na formacéo para a profissdo docente no plano da
integracdo das TIC poderiam ser preenchidas, pelo menos em parte, por uma
motivacdo aumentada dos futuros docentes em aprender a integrar as TIC em
sua préatica pedagogica. (KARSENTI, 2008, p. 184).
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Segundo o autor, essa motivacdo aumentada se d& por praticas na universidade por
parte dos formadores de professores que integrem as TIC.

A pesquisa de Karsenti (2008) baseou-se nas respostas de académicos futuros
professores que realizaram um curso exclusivamente online, o intuito era verificar se houve
mudanca de atitude e nas praticas pedagdgicas dos futuros docentes e também se as TIC
estavam integradas as suas préaticas pedagdgicas.

Em resumo, o que se queria saber era se um curso virtual tem impacto sobre a
motivacao e a atitude dos estudantes diante desse novo modo de aprendizagem.

Para a pergunta: VVocé integra as TIC na sua pratica pedagdgica em sala de aula? 38
dos 151 académicos (o que representou 25,2% dos estudantes) afirmam integrar as TIC a sua
pratica de modo significativo, ainda que o autor ressalte que esse estudo ndo identificou os
niveis e os tipos de implantacdo que esses jovens docentes efetuam.

A conclusdo do pesquisador é que o impacto da integracdo das TIC pelos formadores
para a profissdo docente tem sido sobre a mudanca de atitudes e motivacdo, e também sobre
as habilidades dos futuros docentes para integrar as TIC nos seus meios de pratica. Segundo

ele,

na falta de experiéncia direta ou observada diretamente e na falta de uma
formacdo especifica referente aos diversos aspectos da integracdo das TIC
no ensino, 0s novos docentes ndo serdo equipados para integrar as TIC na
sua pratica atual (os estagios) ou futura”. (KARSENTI, 2008, p. 198).

Dessa forma, o que esse autor postula é que as novas tecnologias ndo podem ser vistas
como cursos voltados a praticas diarias ou como aperfeicoamentos instrumentais. Karsenti
(2008) afirma que as tecnologias podem provocar uma mudanca profunda no meio pratico,
assim como no futuro perfil da préatica dos docentes em formacao.

O que a pesquisa de Karsenti (2008) mostrou é que o emprego das tecnologias em
praticas formativas, tal como ja apontam os autores aqui apresentados, tem impacto nas
praticas futuras dos professores que a receberam. Vale destacar que elas devem se dar de
modo integrado a todas as disciplinas e ndo em cursos realizados separadamente, ou seja,
deve ser uma pratica comum desde a formacao para que os alunos apenas continuem a realiza-
las em suas praticas futuras como professores.

No préximo capitulo, apresentamos a analise dos dados gerados em questionarios e na
gravacdo das falas das académicas bolsistas em encontro com a coordenacéo institucional do
PIBID UNIOESTE e excertos dos relatorios semestrais dos bolsistas do subprojeto do PIBID
de Espanhol, da UNIOESTE, campus Cascavel.
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4 ANALISE DOS DADOS GERADOS

A andlise que propomos aqui caracteriza-se como interpretativista®' visto que, como
apontam Lidke e André (2013), os estudos dessa natureza buscam observar, entender,
interpretar fendmenos inseridos num determinado contexto e consideram que estes fendmenos
estdo diretamente ligados as préaticas sociais dos individuos e aos significados que surgem
delas.

Nossa preocupacdo € retratar a perspectiva dos sujeitos de pesquisa. Esse processo
envolve, segundo a literatura pertinente ao tema, observacOes, aplicacdo de questionarios,
entrevistas e andlise de dados, que devem ser apresentados de forma descritiva.

Para essa primeira parte da analise, detemo-nos sobre as falas das académicas bolsistas
e voluntarios, em encontro com a coordenacdo institucional do PIBID UNIOESTE, quando
todos tiveram a oportunidade de expor as potencialidades e as dificuldades do programa
PIBID e, mais especificamente, do subprojeto de Espanhol.

Para complementar os dados e evidenciar a convergéncia dos mesmos com outros
instrumentos, analisamos os relatérios semestrais elaborados pelas académicas nos quais séo
descritas as atividades desenvolvidas e os resultados alcangados, anexam-se as producdes
didatico-pedagdgicas, bibliogréaficas, artistico-culturais e técnicas e, por fim, os alunos
relatam as contribuicdes do programa para sua formacdo, as dificuldades encontradas e como
supera-las. Apresentamos aqui somente 0s excertos retirados dos item 6 e 7, nos quais as
académicas expdem as contribui¢des do PIBID para a formacéo e as dificuldades encontradas
e como supera-las, respectivamente.

Apbs levantamento e selecdo dos dados, elencamos categorias como direcionadoras

dessa andlise, em funcdo da recorréncia que apareceram, quais sejam:

a)  PIBID como oportunidade de ampliar o tempo de insercdo na
dindmica/realidade do espago escolar;

b)  PIBID como contribui¢do para a experiéncia profissional;

c) PIBID como complementacdo das horas reduzidas de Estagio
Curricular;

d)  PIBID como favoravel ao trabalho colaborativo;

31 O interesse central desta pesquisa esta em uma interpretacdo das agOes realizadas (pelos académicos bolsistas)
em uma realidade socialmente construida (a sala de aula). Os dados obtidos de tais agfes sdo de natureza
qualitativa e analisados correspondentemente.
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e) PIBID como incentivo a produgdo de material didatico
diversificado proprio e utilizacdo de propostas metodoldgicos
inovadoras;

f) Flexibilidade do PIBID em relacdo a outros programas de
bolsas

g)  Estimulo ao aprendizado da lingua espanhola;

h) O uso das TIC pelos bolsistas em contexto social, académico e
no &mbito do PIBID;

i)  Avaliacdo das académicas sobre a experiéncia do PIBID de uso
das TIC no ensino e as dificuldades encontradas para utilizacdo das
TIC nas oficinas do PIBID nas escolas parceiras;

j)  Oportunidade de desenvolver atividades envolvendo TIC na
graduacéo;

k)  Contribui¢Ges do PIBID para o uso das TIC no ensino depois de
formados; e

I)  Contribuices do PIBID aos alunos das escolas parceiras.

Na segdo 4.1, apresentamos e analisamos tanto os excertos retirados das gravagoes
quanto os retirados dos relatorios, que possuem identificacio® localizada ao final indicando
se foram extraidos da gravacdo dos pibidianos com a coordenacdo geral do PIBID na
UNIOESTE ou dos relatérios. Salientamos que optamos por unir esses dados que se
apresentaram semelhantes nos dois instrumentos. Na se¢do 4.2, detemos nossa analise sobre
os dados gerados com o questionario aplicado as académicas bolsistas. Na secdo 4.3,
analisamos a avaliacdo das bolsistas sobre as experiéncias de uso das TIC pelo PIBID de
Espanhol com base nas respostas dadas ao questionario e em dados gerados nos relatérios

semestrais desses bolsistas.

32 Encontro PIBID ou Relatdrio.
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4.1 AS CONTRIBUICOES DO PIBID PARA A FORMACAO INICIAL DE SEUS
BOLSISTAS:

A fim de verificar a avaliagdo das académicas em relagdo a participacdo no projeto
PIBID realizado no curso de Licenciatura em Letras com habilitacdo em Lingua Espanhola da
UNIOESTE, apresentamos aqui a analise interpretativa das falas gravadas em encontro com a
coordenacado institucional do PIBID Unioeste e dos relatdrios semestrais encaminhados a
CAPES.

De modo geral, os bolsistas e voluntarios do PIBID de Espanhol apresentam uma
visdo muito positiva do subprojeto. Um dos primeiros aspectos destacados como

potencialidades do programa foi o maior contato com a escola

4.1.1 PIBID como oportunidade de insercdo na dinamica/realidade do espaco escolar

No que se refere a insercdo dos licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, tal como preveem os objetivos do Programa, os bolsistas avaliam como positivo esse
contato com diferentes escolas e publicos, que amplia a oportunidade de participacdo no

contexto escolar

A pratica das oficinas nas escolas, permite que conhecamos 0 ambiente
escolar e como se da sua organizagdo interna e como ocorre o vinculo escola
e universidade. (Bolsista PIBID 2 - Relatério) 333

O projeto nos permite observar a realidade de uma sala de aula, mantendo o
contato semanal com os alunos percebemos a evolucdo dos mesmo com
nossos trabalhos o que nos proporciona além de experiéncias de sucesso uma
imensa satisfacdo pessoal.

(Bolsista PIBID 5- Relatorio)

A realizacédo das oficinas nas escolas, além de contribuir para a nossa préatica
de docencia, nos permite que conhegcamos 0 contexto escolar (Bolsista
PIBID 6- Relatério)

33 Para garantir o anonimato dos bolsistas optamos por denominar cada académico por Bolsista PIBID e um
ndmero de 1 a 14.

34 Optamos por ndo utilizar normas de transcrigdo da fala pelo fato de somente o contetido dos relatos ser o foco
neste trabalho de pesquisa.
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Essas mesmas constatacdes foram evidenciadas na pesquisa de Audi et al (2013) com
bolsistas do PIBID. Esses autores concluem a partir das falas dos académicos envolvidos com
0 subprojeto que o contato com a escola, a aproximagdo ao contexto em que vao atuar
profissionalmente faz com que construam uma visdo mais ampla da profissdo e dos alunos
com quem vao interagir em suas vidas profissionais.

Essas falas revelam que as académicas reconhecem a riqueza de experiéncias que
podem acumular a partir do maior contato que estabelecem com as escolas. Mesmo que

estejam iniciando o processo de formacéo do professor.

A experiéncia com o PIBID me proporcionou grande aprendizado em
relacdo a realidade escolar e a sala de aula, pude conhecer mais da rotina de
trabalho e suas préticas, suas exigéncias, contradi¢bes, caréncias, etc; contato
direto com os estudantes e contato com distintas realidades escolares, ja que
durante esses anos no programa passamos por, no minimo, 3 escolas,
inseridas em realidades econdmicas e sociais diferenciadas, o que,
certamente, reflete no ambiente e nas pessoas que usufruem dele. (Bolsista
PIBID 6 - Relatdrio)

Eu normalmente coloco nos meus relatérios da importancia e também da
variedade de espagos que a gente visita, né. Entdo a gente fica um tempo
numa escola do centro, um tempo numa escola de bairro. Entdo vocé tem
uma nogdo dessa variedade de publico que vocé vai trabalhar, né, dessa
variagdo de classe social também. (Bolsista PIBID 1 — Encontro PIBID)

Percebe-se nas falas (Bolsista PIBID 6 e 1) que as académicas passam a refletir sobre
a realidade concreta das escolas a partir dessa oportunidade promovida pelo PIBID de
frequentar diferentes espacgos, conhecer diferentes publicos e ja iniciam uma superacdo da
visdo idealizada de aluno/escola/professor/ensino, que trazem da formacdo académica, como
destaca Nunes (2000).

Isso se revela a partir do relatério da académica bolsista 6, que apresenta uma reflexao
sobre o ambiente escolar, demonstrando que a académica consegue identificar fatores que
acrescentam a sua experiéncia e que ultrapassam o simples conhecimento da rotina de
trabalho e das praticas comuns a escola e suas exigéncias, mas que essa experiéncia na escola
também promove uma oportunidade de entendimento das contradi¢Ges e das caréncias que
esse ambiente apresenta, direcionando uma reflexdo sobre o contexto que se inserem.

Essa declaracdo da académica aponta que o PIBID tem contribuido para promover
consciéncia da realidade: das formas de organizacdo escolar, das condic¢des de trabalho e da
prépria carreira docente.
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A possibilidade de frequentar espagos diversos, como a fala da Bolsista 1, quando se
refere & possibilidade de trabalhar em escolas mais centrais e também em escolas mais
afastadas, faz com que eles percebam que devem ser levados em conta o contexto, a histdria,
a cultura e os habilita a serem mais flexiveis como professores que podem atuar futuramente

em espagos diversos.

4.1.1.1 PIBID como aperfeicoador de atividades de ensino: planejamento das aulas

Nas falas das académicas bolsistas PIBID 1, 2 e 6, é possivel identificar o
reconhecimento das contribui¢es do PIBID para atividades que envolvem o ensino como, por

exemplo, a elaboracéo do plano de aula:

Nos, aprendemos plano de aula no PIBID, porque quando nés comegamos
no PIBID, a gente ndo tinha Estagio ainda, né, no primeiro ano da faculdade
nao tinha o campo, né. (Bolsista PIBID 1 — Encontro PIBID)

Plano de aula, nossa, coisa que eu iria aprender ano que vem (no segundo
ano do curso), eu ja fiz (Bolsista PIBID 2 — Encontro PIBID )

O PIBID contribuiu para elaboracdo dos planos de aula (Bolsista PIBID 6 —
Encontro PIBID)

Ainda em relacdo a elaboracdo do Plano de Aula, eles enfatizam que esse aprendizado

0s torna aptos a enfrentarem processos de selecdo de professores:

Entdo agora a gente tem a terceira fase do concurso do estado para
professores (referindo-se ao concurso publico do quadro proprio do
magistério do Estado do Parand, realizado em maio de 2013, que tém como
etapa classificatéria uma prova didatica). Entdo, t4 uma discussdo na internet
sobre o formato desse plano de aula para 0 concurso e isso é 0 que menos me
preocupa, porgue eu sei 0 que compde um plano de aula. (Bolsista PIBID 1-
Encontro PIBID)

Nessas falas, evidencia-se que o programa tem cumprido seu objetivo de melhorar a
qualidade da formacédo inicial de professores, ampliando o0 tempo e 0s espagos em que
acontece essa formacao.

Além dos aspectos positivos do programa apontados pelas académicas que nunca

tinham trabalhado como professores antes houve também exemplos de académicos como o
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bolsista PIBID 7 que, mesmo j& trabalhando na profissdo docente antes de ingressar ao
subprojeto, reconhece avangos no que se refere a assimilar as rotinas e praticas de trabalho
que teve podendo participar do subprojeto do PIBID.

Apesar de eu ja ser professora ha muito tempo, mas como sempre trabalhei,
assim, com alunos de escolas particulares, eu preparava a minha aula e eu
sabia como que ia dar, né. Mas assim, no projeto, eu acho que eu aprendi a
fazer os planos de aula e sistematizar tudo, essa elaboragdo com tudo que eu
tinha, eu sabia como fazer, mas aprendi no PIBID a sistematizar. Isso pra
mim foi muito importante, muito importante também nos Estagios. (Bolsista
PIBID 7 — Encontro PIBID).

Essa fala evidencia mais uma vez que as académicas bolsistas reconhecem que o
PIBID contribuiu para a atuacdo no estagio curricular.

O que observamos nas falas aqui transcritas e nos fragmentos dos relatérios € que as
académicas percebem o valor formativo das praticas que realizam por meio do PIBID, que
superam os momentos reduzidos de prética, visto que o curso oferece poucos momentos de
estagio (questdo a ser tratada no préximo item de analise), ainda que essa organizacdo dos
cursos contrarie o que autores como Mello (2000) Silva Janior (2010) consideram como
modelo ideal de formagéo: teoria associada a experiéncias e conhecimentos adquiridos pela
experiéncia de trabalho, visto que os contextos de trabalho se credenciam como ambientes de

formacao.

4.1.2 PIBID como complementacéo das horas reduzidas de Estagio Curricular

As académicas veem como positivo o fato de iniciarem no PIBID no primeiro ano da
graduacdo, considerando que ja realizam a pratica antes mesmo do segundo ano de curso, que

é quando inicia a disciplina de Prética de Estagio Supervisionado®, estabelecida na grade

350 curso de Letras com Habilitagdo em Lingua Portuguesa e em Lingua Espanhola e Respectivas Literaturas
tem duracéo de quatro anos e concede o grau de licenciado. O curso é ofertado desde 2003. Séo oferecidas 15
vagas anuais no periodo matutino. A carga horéaria total do curso é de 3.396 horas Disponivel em: <
http://www.unioeste.br/prg/>. Desse total de 3.396 horas, 476 horas sdo de disciplinas de Estagio Supervisionado
gue acontecem no 2° 3° e 4° anos de graduacdo. Quanto as disciplinas de Estagio Supervisionado,
especificamente de Lingua e Respectivas Literaturas, ha no 2° ano uma disciplina de 68 horas, outra no 3° ano
de 136 horas e, ainda, no 4° ano uma de 68h, o que totaliza 204 horas.
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curricular do curso de Letras/Espanhol da Unioeste, campus Cascavel. Eles relatam que levam
essa experiéncia que ja tém para as atividades de regéncia do estagio:

Também tem sido positivo depois que a gente foi para o estagio. NOs
sabemos que a carga horaria de estagio, ela ndo da conta também, né, mesmo
com as observagOes, mesmo que aumente a carga horaria do Estagio
obrigatério de curso (Bolsista PIBID 6 — Encontro PIBID )

Acredito que a minha formacdo serd mais completa, jA que o decorrer do
curso de licenciatura somente me proporciona poucas horas de realidade
escolar por intermédio de estdgios obrigatérios.(Bolsista PIBID 3 -
Relatério)

Fazer parte da rotina de uma turma acompanha-la semanalmente nos traz
proximidade com os alunos e podemos vivenciar uma real vida docente, o
que ndo ocorre nos estagios presentes em nossa grade académica, visto que
as horas séo demasiado reduzidas o que impossibilita um real contato com os

alunos, tornando-nos apenas meras “férias do professor regente”. (bolsista
PIBID 5 - Relatdrio)

Nota-se aqui uma questdo ressaltada por muitos das académicas bolsistas: o PIBID
como complementacdo das horas reduzidas de Estagio Curricular. O que confirma que o
PIBID vem cumprindo com o objetivo de suprir a “defasagem de formagdo” (SCHEIBE,
2010), principalmente para a pratica docente que recebem nos cursos de licenciatura.

Segundo Gatti, Barreto e André (2011), a formacdo docente propicia poucos espacos
em que ha jungdo entre conhecimento académico e conhecimento que vem com o exercicio da
profissdo e as experiéncias vividas em situacdes escolares na educacdo basica.

Evidencia-se que as académicas reconhecem o valor formativo que tém as préaticas que
realizam em sala de aula por meio do PIBID, que suprem a defasagem da formacdo que
recebem referente a pouca juncéo entre conhecimento académico e conhecimentos relativos a
pratica.

Quanto ao estdgio, as académicas questionam a organizacdo curricular do curso de
formagdo. As académicas bolsistas PIBID 3, 5 e 6 consideram curto o tempo de estagio
obrigatdrio, visto que esse € o0 momento exclusivo para que ocorra a relagdo universidade-
escola.

Sobre o estagio, verificamos as disciplinas e a carga horaria do curso de Letras com
Habilitacdo em Lingua Portuguesa e em Lingua Espanhola e Respectivas Literaturas da
Unioeste, a partir das informacdes disponiveis na pagina do curso no portal da Unioeste. O

curso tem duracdo de quatro anos. Sdo 3.996 horas que correspondem a 100% da carga
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horaria do curso. Desse total, 476 horas sdo de disciplinas de Prética de Ensino e Estagio
Supervisionado, 0 que corresponde a apenas 11,09% das horas-disciplinas. Se limitarmos a
carga horéaria destinada as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de
Lingua Espanhola e Respectivas Literaturas, esse numero se reduz a 204 horas, 0 que
corresponde a 5,1% da carga horéria total do curso.

Essa constatacdo muito se aproxima dos resultados apontados pelo estudo de Gatti
(2012), que avaliou curriculos e ementas de 32 cursos de Letras localizados em universidades
de todas as regides do Brasil, as amostras apresentaram que 11% das horas-disciplinas sdo
dedicadas a formacdo para docéncia.

Dessa forma, concordamos com as académicas bolsistas do PIBID que o tempo de
estagio é reduzido no curso de Letras/Espanhol da Unioeste. Segundo Gatti (2010), o estagio
obrigatdrio promove espacos privilegiados para a aprendizagem das praticas docentes as
académicas, principalmente por estabelecer um contato mais aprofundado com as redes de
ensino basico, 0 que acontece é que as académicas consideram que ha uma “insuficiéncia
formativa evidente” para o desenvolvimento das atividades que envolvem o ensino como

planejar, ministrar e avaliar.

4.1.3 PIBID como contribuigdo para a experiéncia profissional

O que nossa analise pode constatar € que a maior contribuicdo do PIBID para a
formacdo, segundo as académicas bolsistas do subprojeto de Espanhol, é a aquisicao de
experiéncia profissional. Eles destacam essas contribuicdes sob diversos aspectos, como

demonstram os excertos a seguir.

O projeto nos prepara para a pratica em sala de aula, havendo ai uma inter-
relacdo entre a teoria e a préatica, entre a universidade e a comunidade e uma
grande experiéncia, ja que estamos em contato ndo s6 com nosso futuro
ambiente de trabalho, mas também com professores mais experientes que
nos auxiliam e direcionam no intuito de aplicar na pratica com a comunidade
todo o conhecimento e as teorias que a universidade e o PIBID nos
proporcionam. (Bolsista PIBID 6 - Relatorio)

A experiéncia vivenciada no PIBID, é de fundamental importancia para a
nossa formacao tanto na questdo pratica como também na parte relacionada a
teoria, pois temos acesso a um material teérico de qualidade e com isso
podemos nos embasar no momento que nos deparamos com a pratica
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docente. Assim, superamos as dificuldades relacionadas a falta de
experiéncia [...] (Bolsista PIBID 12 - Relat6rio)

PIBID contribui de forma excelente para a minha formacéo de académica do
curso de Letras — Portugués/Espanhol, pois me oportuniza a aprender na
pratica o cotidiano de um professor [...] posso colocar em pratica o que 0
curso de Letras me proporciona (Bolsista PIBID 8 - Relatorio)

As académicas ressaltam que ndo s6 a pratica norteia as a¢des do PIBID, pois as
leituras e reflexbes teodricas também fazem parte das acdes desenvolvidas por eles no
subprojeto. Assim, as teorias orientam a pratica quando planejam e desenvolvem nas escolas
de educacéo basica.

O referencial tedrico que consultamos é undnime quanto a questdo de a teoria ser
indissocidvel da pratica, bem como a reflexdo sobre/na pratica (TARDIFF; RAYMOND
2000; ANTUNES et al, 2007). Além disso, as consideracGes desses académicos confirmam
0 que Ribeiro, Castela e Langer (2014) tém afirmado sobre o PIBID da UNIOESTE, que esse
configura-se como um espaco de reflexdo sobre a prética docente, tanto em seus aspectos
tedricos quanto praticos.

Dessa forma, os relatos das académicas bolsistas 6 e 12 demonstram que o
subrprojeto PIBID de Espanhol tem buscado cumprir o objetivo VI — contribuir para a
articulacdo entre teoria e préatica necessarias a formacao de docentes, elevando a qualidade das
acOes académicas nos cursos de licenciatura, como disposto no Art. 3° do decreto de 24 de
junho de 2010 que disp&e sobre o programa.

Outro aspecto que é destacado € o fato de o PIBID possibilitar a construcdo da
identidade profissional das académicas desde o inicio do curso de licenciatura. Aos poucos as
académicas transformam a identidade de alunos (quando do ingresso no curso de graduagéo)

para uma identidade profissional de professor.

O académico ja ganha uma enorme experiéncia, tais como trabalhar com os
alunos, qual a postura adequada dentro da sala de aula, como devo proceder
mediante as regras da escola, como devo dinamizar a aula. (Bolsista PIBID 2
- Relatério)

O fato de propiciar uma aproximagdo com a vida escolar antes mesmo de
comecar a participar dela é a caracteristica que faz com que o PIBID se
destaque, haja vista que desenvolve, prepara, entrega as escolas outro perfil
de profissional . Um professor mais preparado, mais seguro, mais experiente
na acao de conciliar o trabalho com a pesquisa e mais critico. Ir a escola, ter
contato com alunos, professores, direcdo, pais de alunos, como tivemos
nesse semestre, ler textos tedricos, ter o suporte de outros professores, € uma



115

experiéncia singular para um aluno que esta estudando, que muitas vezes ndo
alcanca isso enquanto esta estudando.
(Bolsista PIBID 10 Relatério)

Notamos que o PIBID antecipa o que Tardif e Raymond (2000) relatam sobre o inicio
da carreira , 0 que eles denominam de “choque com a realidade", pois o académico, desde a
formacao inicial, integra-se ao ambiente profissional (a escola e a sala de aula).

O valor formativo das praticas que realizam no PIBID oportunizou o desenvolvimento
de saberes relativos ao ensino, como destaca o académico bolsista 2 em relacdo ao
relacionamento com os alunos, ao comportamento do professor em sala de aula, as técnicas de
dinamizacdo das aulas .

Para Tardif e Raymond (2000), a formac&o tedrica é completada com uma formacao
pratica, isto €, com uma experiéncia direta do trabalho, “experiéncia essa de duragao variavel
e gracas a qual o trabalhador se familiariza com seu ambiente e assimila progressivamente 0s
saberes necessarios a realizacdo de suas tarefas” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 229).

Dessa forma, as académicas sentem-se familiarizados com o ambiente escolar e esse
contato com esse espagco 0s auxilia na construcdo de saberes necessarios a pratica de suas
atividades profissionais.

Segundo os excertos, podemos concluir que as académicas atribuem a pratica um real
valor formativo, pois ela oportuniza o desenvolvimento de competéncias, ou saberes, como
denomina Tardif em suas obras. Além disso, consideram que experiéncia da pratica da
profissdo é elemento crucial em uma carreira, pois é a partir da experiéncia que conhecem as
normas que devem adotar em relacdo a essa ocupacgéo, conduzindo dessa forma a construcéo
das suas identidades profissionais.

Segundo Tardif e Raymond (2000), o dominio progressivo do trabalho leva a uma
abertura em relagdo a construcdo de suas proprias aprendizagens, de suas proprias
experiéncias. Acreditamos que, a partir dai, os professores iniciantes passam a tomar
consciéncia em relacdo aos diferentes elementos que fundamentam a profissdo, o que conduz
a uma gradativa construcdo de uma identidade profissional, que abarca muito mais do que
conhecimento especializado dos contetdos.

O bolsista PIBID 6 destaca em seu relatério que o PIBID tem contribuido para a
reflexdo da tomada de consciéncia do papel de professor. Destacamos que esses académicos a
partir das atividades de reflexdo que apresentam em seus relatorios tem se aproximado do que

Flores (2010) propde, quando trata da identidade profissional docente , que essa tomada de
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consciéncia se dé a partir da reflex&o, pois ela auxilia no processo de tornar os alunos mais
sensiveis aos aspectos mais importantes das situa¢fes educativas.

Para El Kadri, Piconi e Mateus (2013), o saber pratico ndo possui, ha maioria das
vezes, 0 devido reconhecimento visto que a maior parte dos cursos de formacdo organizam
suas grades, seus curriculos, de modo a dar pouco prestigio aos saberes construidos e
mobilizados por meio do trabalho pratico.

O académico bolsista PIBID 6, ao tratar também da questao da experiéncia que adquiriu
no PIBID, relata que pdde, no momento do estagio, compartilha-la com os colegas que nédo
tiveram a mesma oportunidade de participar de um programa de iniciacdo a docéncia.

Segundo ele,

nesse sentido eu ja acho que contribuiu até com o grupo extra-PIBID em sala
de aula, porque nés que tinhamos esse conhecimento através do PIBID,
guando a gente se junta com a dupla de estagio (que de repente ndo é do
PIBID) a gente acaba trocando isso, entdo facilita mesmo indiretamente, né.
(Bolsista PIBID 6 — Encontro PIBID)

Segundo Ribeiro, Castela e Langer (2014), quando os pibidianos realizam seus estagios
evidencia-se a experiéncia que trazem das vivéncias no PIBID que vai desde a elaboragéo dos
planos de aula até a atuacdo nas salas de aula da educacdo basica, 0 que demonstra a
preparacdo por parte dos bolsistas PIBID que ja estiveram nas escolas e la desenvolveram
atividades.

Ademais, as autoras identificam que esses académicos bolsistas do PIBID ao
interagirem com os demais académicos do curso de graduagdo trocam informacdes, trazem
experiéncias vividas na realidade das escolas para as discussdes nas disciplinas de préatica de
ensino da universidade. “Assim, pontos e contrapontos entre elementos de formacao
universitaria com o que € vivenciado na escola trazem beneficios em relacdo a qualidade da
formagdo empreendida no curso de licenciatura” (RIBEIRO; CASTELA; LANGER, 2014, p.
31).

Devido a esses resultados positivos para a formacdo inicial das académicas de
licenciatura, concordamos com Ribeiro, Castela e Langer (2014) e Tinti (2013), quando esses
defendem que o programa deveria se estender a todos, tornando o PIBID permanente na
universidade, de modo a garantir uma formacao mais voltada ao exercicio em sala de aula.

Observamos nessa fala da académica bolsista 6 um indicativo do trabalho colaborativo,
caracteristica fundamental do PIBID. ElI Kadri, Piconi e Mateus (2013) ressaltam que

pesquisas no &mbito nacional e internacional tém reiterado a colaboracdo. Nesse viés, criam-
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se comunidades de aprendizes que buscam aproximar o aprendizado de professores novatos,
professores experientes e professor formador como possibilidade para a transformagéo dos
contextos de formacéo docente.

Os excertos analisados até aqui ressaltam o quanto o PIBID tem influenciado
positivamente na formacao das académicas bolsistas de diversas formas, e uma questdo muito
destacada pelas académicas é a possibilidade de desenvolverem agdes conjuntas, a qual

tratamos a sequir.

4.1.4 PIBID como favoravel ao trabalho colaborativo

O disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, Art. 2°, que prevé, no inciso VII, o preparo para o desenvolvimento de
habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe (BRASIL, 2002, p.1). A analise revelou que é
recorrente nas falas e relatos das académicas a possibilidade de trabalho em grupo e a troca de
experiéncias que a prépria organizacdo do Programa possibilita. Apresentamos a seguir

alguns dizeres que confirmam tal indicador:

E a gente pode trabalhar em grupo, né. A gente consegue trocar experiéncias,
trocar ideias. Vocé consegue compartilhar entre os participantes pra poder
aplicar [...]*® E a gente vé né, que a gente até as vezes consegue melhorar o
gue a gente faz vendo o do outro e assim por diante. (Bolsista PIBID 3 -
Encontro PIBID)

Sem dizer que uma analisa o trabalho da outra, né. Entdo a gente compartilha
as dificuldades, o que poderia fazer para melhorar e tal. (Bolsista PIBID 1 -
Encontro PIBID)

Estive junto com as colegas que, em questdo de experiéncia, elas tém mais
do que eu, e elas me auxiliaram muito. Assim, é muito enriquecedor na vida
do académico isso. (Bolsista PIBID 2 — Encontro PIBID )

E possivel também vivenciar dentro do projeto como se da a organizagao de
atividades entre professores, por meio da preparacdo das oficinas com o
grupo, da comunicacdo e do auxilio que os membros do grupo podem dar
uns aos outros, isso nos permite compreender melhor como € a relacéo entre
professores e enquanto organizadores de atividades e projetos. (Bolsista
PIBID 2 - Relatério)

3 Utilizamos [...] para indicar supresséo.
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E também compartilhar com meus colegas, assim, as coisas que eu ja sabia,
gue eu ja tinha ensinado. Poder compartilhar com minhas colegas, assim, do
grupo, é muito bom, muito importante também [...] (Bolsista PIBID 7 -
Encontro PIBID)

Nesses excertos, notamos que os bolsistas percebem que, ao compartilhar decisdes e
desenvolver agdes conjuntas, promovem-se avangos individuais significativos e eleva-se a
qualidade do trabalho que realizam.

Segundo Tardif e Raymond (2000), vem ocorrendo cada vez mais a implantacdo de
programas de formacédo para o magistério em que a aprendizagem concreta do trabalho se da
na relacdo entre um aprendiz e um trabalhador experiente. Nesse processo, o0 aprendiz
assimila as rotinas de trabalho “ao mesmo tempo em que recebe uma formacao referente as
regras e valores de sua organizacao e ao significado que isso tem para as pessoas que praticam
o mesmo oficio, por exemplo, no ambito dos estabelecimentos escolares” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 212).

Para esses mesmos autores, é nessa relagdo constante com individuos que ja exercem
a mesma ocupagéo profissional e a partir dela que o novo profissional internaliza a cultura, as
atitudes e os comportamentos, o0 que vem a colaborar para a construcdo da carreira docente.

A troca de experiéncias entre eles (professores iniciantes) e os professores supervisores
(professores experientes) também é considerando um aspecto extremamente positivo. A
presenca da professora supervisora, tanto na elaboracdo das aulas, dos materiais didaticos
guanto na execucdo das atividades, deixou os alunos mais seguros, pois a professora
supervisora estava sempre presente e contribuindo com sua experiéncia, desempenhando seu
papel de coformadora desses académicos, corroborando os objetivos de participagdo do
professor da escola publica como coformador dos alunos bolsistas do PIBID, conforme
expresso no artigo 3° do decreto 7219 de 24 de junho de 2010, inciso V- incentivar escolas
publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros

docentes.

Mas eu acho que assim, além da experiéncia que vocé troca, € muito
importante a presenca das professoras, € muito importante o papel que elas
desempenham com a gente, sabe. [...] E, assim, o que pra mim foi
fundamental, foi a profe. (regente da turma e supervisora do programa) em
sala de aula. Ela ajudou muito, muito mesmo, sabe. Até porque, a gente era
em um trio, né? Nao. NG6s éramos quatro e 0s quatro eram do primeiro ano
da graduacdo. Tinha grupo que tinha gente do segundo, do terceiro, entdo
vocé troca experiéncias, né, de acordo com 0 ano que vocé ta na graduacéo,
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agora, nds quatro éramos do primeiro ano, entdo a gente ndo tinha
experiéncia nenhuma ali dentro de sala e a profe ajudou muito, mesmo.
(Bolsista PIBID 5 - Encontro PIBID)

Ela foi nossa madrinha, né, profe. Porque o suporte do professor regente ali
na sala de aula é tudo pra gente, né, porque a gente esta ali na condi¢éo de
aluno também. (Bolsista PIBID 1 - Encontro PIBID)

Eu, que, era minha primeira oficina. Entdo, ela respondeu meus e-mails e foi
super compreensiva. (Bolsista PIBID 2 - Encontro PIBID)

Essas falas traduzem a seguranca que sentem em poder contar com a colaboragdo do

professor mais experiente. Concordamos com Rausch e Frantz que afirmam:

E na troca de experiéncias que os profissionais comecam a reconhecer o que
sabem e refletem sobre sua prética, de modo a ressignificar a sua maneira de
pensar e agir na docéncia, proporcionando novas possibilidades de estarem
resolvendo seus dilemas. O trabalho colaborativo proporciona a
solidariedade, a troca de experiéncias e de valores, saberes que ndo podem
ser desenvolvidos individualmente. (RAUSCH E FRANTZ, 2013, p. 637).

Os alunos verificam a possibilidade de se constituir na relagdo com o outro, aludindo a
Jordéo, que assevera: “estar com o outro nos leva a caminhos aos quais ndo podemos chegar
sozinhos” (JORDAO, 2013, p. 82).

Essa possibilidade de um aprender com o outro aparece também nas falas dos
académicos bolsistas da pesquisa de Audi et al (2013). “todos parecem comungar do sentido
de espaco para aprendizagem a partir de a¢des de ser-com-o-outro” (AUDI et al, 2013, p. 98).

Nas falas sobre a importancia desse trabalho coletivo que desenvolvem no PIBID, a
académica bolsista PIBID 7 mencionou a importancia das orientacbes e da postura da

professora coordenadora de area:

E a professora coordenadora de &rea também, né, que tem nos ajudado,
encaminhado e sempre de uma maneira bem didatica, entdo é uma
aprendizagem muito importante para a nossa profissdo. (Bolsista PIBID 7-
Encontro PIBID)

Destacamos, aqui, o trabalho do professor coordenador do subprojeto e seu
engajamento como fundamental na formag&o desses futuros professores.

Para El Kadri, Piconi e Mateus (2013), o ensino colaborativo possibilita observar
como e 0 qué os professores aprendem quando trabalham juntos em uma mesma sala de aula,

Ou seja, na sua praxis.
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Audi et al (2013) conceituam o ensino colaborativo do PIBID como metodologia
“promotora de agdes nas quais alunos-professores (académicos do PIBID), professores-
formadores (das licenciaturas) e professores-colaboradores (das escolas publicas) planejam,
lecionam e realizam discussdes colaborativamente, partilhando momentos de planejamento e
sala de aula, exercendo atividades de coensino, dividindo responsabilidades e tentando romper
com as hierarquias de papeis entre seus participantes” (AUDI et al, 2013, p. 84).

Concordamos com Audi et al (2013) que essas agdes construidas e executadas
coletivamente complementam lacunas deixadas pelos processos de formacdo docente
tradicionais “acenando para uma nova metodologia da formagao de professores” (AUDI et al,
2013, p. 96).

Ainda, em relacdo ao trabalho em conjunto, os alunos veem como positivo no

desenvolvimento e na qualidade dos materiais que produzem para as aulas:

Entdo, passa primeiro pelo grupo, depois as professoras (supervisoras)
corrigem, entdo, passa pela professora coordenadora do subprojeto, ou seja,
a qualidade desse trabalho que a gente produz, ela é alta, né. (Bolsista PIBID
1- Encontro PIBID)

Referindo-se ainda ao trabalho colaborativo, as académicas ressaltaram a producao de
material didatico que realizaram com seus colegas. Apresentamos, na proxima secao, as

considerac@es que realizaram.

4.1.5 PIBID como incentivo a producdo de material didatico diversificado proéprio e

utilizacdo de propostas metodoldgicos diversas

Os alunos destacam a importancia de poder participar de propostas de trabalho docente
diversas, diferentes formas de abordar conteldos em sala de aula, que também é um dos

objetivos do PIBID e do subprojeto de Espanhol:

E eu acho que o que PIBID traz é essa possibilidade de inovacdo no sentido
de buscar material de trabalho para a sala de aula. (Bolsista PIBID 1 —
Encontro PIBID)

O projeto é estimulante na medida em que produzimos o material e em
seguida aplicamos em sala de aula e assim, obtemos a resposta imediata por
parte dos aprendizes de LE (Bolsista PIBID 1 - Relatorio)
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Ademais, através dos embasamentos teéricos e estudos prévios para
elaboracdo das oficinas, o académico bolsista pode conhecer as diferentes
maneiras de trabalhar contetdos, dentre eles o idioma, passa a conhecer
diferentes recursos que podem ser utilizados posteriormente na sua atuacdo
como docente. (Bolsista PIBID 2 - Relatério)

Outra questdo é a diversidade de temas que a gente tem pra trabalhar
também. Que eu acredito que uma professora de CELEM enfrenta uma sala,
em que vocé tem um tanto de contetdo pra seguir, vocé ndo consegue, ne,
abarcar tudo. Vocé as vezes nem imagina, coisas, que a gente pode fazer,
que o PIBID mostrou pra gente. (Bolsista PIBID 3 — Encontro PIBID)

O PIBID permite que a gente teste o que nds pensamos, porque nés
montamos alguma coisa nova e vamos ver se da certo em sala de aula.
(Bolsista PIBID 4 - Encontro PIBID)

O PIBID, me aperfeicoa, me atualiza e me estimula no desenvolvimento de
praticas pedagdgicas diferenciadas e alternativas que me adequa como futura
profissional a essas inovaces e dificuldades que surgem no espaco escolar.
(Bolsista PIBID 11- Relatorio)

O PIBID tem contribuido significativamente em minha formacao académica,
visto que participando do projeto aprendo métodos diversificados de ensinar
a lingua espanhola. Desse modo, tenho a possibilidade de aprender teorias
diversificadas correlacionadas ao ensino e isso faz com que eu aprimore as
aulas que leciono. (Bolsista PIBID 8 — Relat6rio )

Percebe-se 0 quanto a participacdo no Programa estimula os bolsistas a buscarem
alternativas e inovacdes para levarem a sala de aula, o que certamente faz com que saiam da
formagéo inicial com experiéncias adquiridas na atuacdo em salas de aula da Educagéo
Bésica.

Tal indicador também foi apontado nas entrevistas realizadas por Rodrigues, Ferrreira
e Fontinelles (2012), que revelaram que o programa mostra a importancia de utilizacdo de
diversas formas de dinamizacdo da aula com o objetivo de criar oportunidades de
aprendizagem aos alunos.

Esta entre os objetivos do projeto Vivenciando a escola: incentivo a pratica docente, a
andlise, a producdo e a publicacdo de materiais didaticos que apresentem novas estratégias e
recursos didaticos, com a finalidade de atender as necessidades educativas dos alunos das
turmas do ensino Fundamental e Médio.

As académicas visualizam nessa oportunidade de producdo de material didatico, uma
experiéncia que os torna capazes de empregar esses conhecimentos na elaboracdo de suas

futuras aulas, a fala seguinte revela a autoconfianga adquirida para atuacdo em sala de aula.
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Hoje, eu me sinto apta a enfrentar uma sala de aula. O qué que eu percebo,
eu percebo que algumas dificuldades que alguns professores tém, pessoas
gue eu conheco, ha montagem e elaboracdo de material sdo dificuldades que
eu ja ndo tenho mais, eu ja ultrapassei. (Bolsista PIBID 1- Encontro PIBID)

Ao longo das experiéncias com a Préatica de Estagio obrigatdrio da disciplina
de Espanhol pude perceber o quanto um bolsista do PIBID est4 a frente dos
demais académicos. Tanto em experiéncia de campo como na elaboracdo do
material pedagdgico a ser utilizado. (Bolsista PIBID 1 - Encontro PIBID)

A anélise e producdo de material didatico foi uma das questdes mais destacadas pelas

académicas, principalmente nos relatorios semestrais, como nos excertos a segulir:

A participagdo no projeto é de suma importancia para a minha formacao,
pois me ensina como proceder na procura e julgamento de material
adequado, elaboracdo do plano de aula e aplicagdo da mesma (Bolsista
PIBID 3 - Encontro PIBID)

No decorrer do trabalho em sala de aula e também na elaboragdo dos
materiais a serem aplicados nas oficinas, pudemos perceber que este
exercicio de preparar e organizar nosso préprio material contribui para que
nos tornemos profissionais preparados e capazes de desenvolvermos um
trabalho qualificado em nossa area, pois o exercicio de analise e producgdo
desses materiais contribui para que sejamos mais independentes e criticos no
momento de selecionarmos 0s materiais didaticos com quais pretendemos
trabalhar em sala de aula. (Bolsista PIBID 12 - Relatério)

O PIBID contribui muito na minha formacéo, pois permite conhecer teorias
e aplica-las nos materiais produzidos. E um momento especial em que se
misturam a teoria e a sua verificacdo através da aplicacdo pratica. Gragas ao
programa percebi que realmente gosto de elaborar material didatico e
planejo desenvolver meu trabalho de conclusdo de curso com este tema.
(Bolsista PIBID 4 - Encontro PIBID)

O material didatico que estamos produzindo visa posteriormente servir
de apoio para os professores da rede publica do ensino de lingua espanhola,
um material que esta vivenciando a prética e esta fortalecido em uma sélida
base tedrica. (Bolsista PIBID 6 - Encontro PIBID)

As académicas bolsistas PIBID 3 e 12 destacam a importancia do trabalho com a
analise de material didatico, visto que essa tarefa deve ser desenvolvida a partir de um olhar
critico e também a partir do conhecimento das metodologias relacionadas ao ensino.

A académica bolsista PIBID 4 revela que a partir dessas praticas de elaboracdo de
materiais didaticos encontrou caminhos pelos quais quer trilhar no desenvolvimento de
trabalhos de pesquisa, mostrando, mais uma vez, que o PIBID fortalece essa indissociabildade

entre ensino e pesquisa.
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A fala da académica bolsista PIBID 6 refere-se a elaboracdo de materiais didaticos da
qual participaram as académicas bolsistas em 2013. Todos os subprojetos da UNIOESTE se
envolvem em producdo de material didatico. Fazemos um destaque ao subprojeto de
Espanhol, pois realizou no ano de 2013 um grande trabalho nesse sentido: foram 4 livros
publicados, envolvendo materiais didaticos para o ensino de espanhol como lingua
estrangeira®’, focalizando o trabalho com a leitura, escrita, cultura, jogos e atividades Iidicas,
filmes, curtas e com sites, softwares e recursos disponiveis na Internet e um de relatos de
experiéncia. Em 2014, foram publicados dois capitulos de livro com propostas didaticas de
uso das TIC nas aulas®,

Essa mesma bolsista (6) ressalta o alcance das a¢6es que realizam por meio do PIBID,
visto que esses materiais produzidos por eles foram disponibilizados as escolas publicas de
ensino e estdo acessiveis aos seus professores e alunos. Tais praticas apontam 0 compromisso
dos envolvidos no projeto com a socializacdo dessas experiéncias com os colegas de
profisséo.

O que verificamos é que a inser¢do nos contextos de ensino de espanhol como lingua
estrangeira, as leituras teoricas que realizam, sdo fatores que contribuem para que o material
realizado atenda as expectativas de professore e alunos, visto que é construido a partir das
experiéncias vividas na escola, levando em consideracdo o publico que I& se encontra, suas
caracteristicas, suas necessidades.

A partir das falas e relatos apresentados aqui a respeito da elaboracdo de materiais
didaticos e na execucdo de propostas de ensino inovadoras, notamos um visivel empenho das
académicas. Para Ribeiro, Castela e Langer, essas a¢des “culminam com boas aulas, que sdo
atrativas e interessantes” (RIBEIRO; CASTELA; LANGER, 2014, p. 29). Segundo as
autoras, os alunos das escolas esperam por essas aulas, mostram-se motivados a participar das
atividades propostas.

No caso da formacdo de professores de linguas estrangeiras, 0 que Se espera com 0
PIBID é superar a nogdo de que a formagdo em ensino superior ndo € necessaria, visto que a

concepgdo que se tem € que basta se ter a proficiéncia na lingua para ensinar e que a formacao

37 No ano de 2013, foram publicados cinco livros: Juegos y actividades lGdicas en espafiol — Volumes | e II;
Experiéncias de iniciacdo & docéncia do PIBID espanhol: leitura, escrita e lidico e Actividades de lectura y
escritura en espariol a partir de los géneros textuales - Volumes | e Il. Os arquivos completos dessas publicac6es
encontram-se disponiveis na pagina do PIBID UNIOESTE. <Disponivel em: http://www.unioeste.br/pibid/>

38 Publicacdo de capitulos de livros sobre o subprojeto com propostas pedagdgicas de uso das TIC no ensino no
ano de 2014, sdo eles: Propostas pedagogicas com recursos tecnologicos online no ensino de linguas: HQ, avatar
e fotonovela e Propostas pedagdgicas com recursos tecnolégicos online no ensino de linguas: glogster, revista,
jornal e folder, capitulos 7 e 8, respectivamente, do livro Percursos formativos no PIBID: propostas didaticas.
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de docentes de linguas estrangeiras ndo precisa acontecer em cursos de formacéao universitaria
(FREITAS, 2012).

Com o avanco das acdes desenvolvidas no PIBID, 0 que se espera € que essa NOGao
seja ressignificada, pois 0 programa preocupa-se com a formacao pedagodgica ao promover
uma melhor qualificagdo dos profissionais que trabalhardo com lingua estrangeira na escola e
que participam desde a sua formacdo inicial de propostas inovadoras de ensino nas quais se
aplicam diferentes metodologias visando oportunizar diferentes aprendizagens aos alunos,
com vistas a superar as concepc@es de ineficiéncia e ineficacia relacionada as disciplinas de

linguas estrangeiras na escola.

4.1.6 Flexibilidade do PIBID em relacéo a outros programas de bolsas

Quanto ao programa e a bolsa que as académicas recebem, eles destacam aspectos
positivos em relacdo a outras bolsas e que o aporte financeiro contribui para que se dediquem

as atividades académicas:

Entdo, eu acho o Programa extremamente positivo, além do aporte
financeiro, né, que a gente pode se dar ao luxo de trabalhar menos, fazer um
estagio, algo que ganhe menos, porque a gente estuda de manha, né, entdo a
gente tem essa possibilidade. Eu s6 consigo ver pontos positivos do PIBID
na minha vida. (Bolsista PIBID 1 - Encontro PIBID)

Eu gostaria de falar de dois pontos que eu acho que sdo bem positivos, que
acho que proporcionam também que todo mundo possa contar essas
experiéncias positivas. Que eu acho que é o fato do PIBID, com relagéo a
outras bolsas, por exemplo, como a de iniciagdo cientifica — ndo permitir que
0 académico tenha outro vinculo, seja ele de estigio, empregaticio, ou
qualquer um dessa natureza. Eu acho legal que o PIBID proporcione isso,
porque até entdo, a prof. coordenadora sabe, a gente tem conseguido
conciliar, a maior parte dos bolsistas trabalha. Todo mundo sabe que, pelo
menos quem se sustenta sozinho de nds, que ndo conseguiria viver com 400
reais e talvez ndo conseguiria estar participando do projeto que é tdo
enriquecedor para a nossa formacdo. (Bolsista PIBID 6 — Encontro PIBID)

Nota-se que o PIBID auxilia na permanéncia do aluno de licenciatura na universidade,
ainda que seja unanime na opinido das académicas problemas que enfrentam como o baixo
valor da bolsa que recebem e a questdo do deslocamento até a escola ser dificil; contudo,
como se verifica na fala do bolsista PIBID 6, essas dificuldades sdo superadas tendo em vista

o0 valor do projeto para a formacéo deles.
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Segundo Ribeiro, Castela e Langer (2014), ha indicios que o PIBID tem contribuido
para a diminuigdo da evaséo dos cursos de licenciatura. Por isso, as autoras acreditam ser pela
motivacao que o programa traz aos academicos participantes.

Ainda que somente uma académica tenha declarado, consideramos muito relevante,
por essa razao apontamos aqui um excerto de sua fala, a respeito do PIBID como estimulo ao
aprendizado da lingua espanhola.

4.1.7 Estimulo ao aprendizado da lingua espanhola

Ha um relato sobre o desenvolvimento de um dos participantes do subprojeto em

relacdo a lingua espanhola e os avangos que teve no aprendizado do idioma:

Outro ponto que eu acho interessante. Quando eu entrei no curso de Letras
eu ndo tinha dominio nenhum de espanhol, eu nunca tinha cursado o
CELEM (como a maior parte dos colegas), ndo tinha feito cursos, entdo eu
entrei crua. A profe, as colegas sabem que eu tinha bastante dificuldade no
comego, era dificil falar em espanhol. Eu me estendi tanto com essa
dependéncia da disciplina de Lingua Espanhola I, que eu fiz a prova de
dispensa da disciplina, passei na prova, e tenho plena consciéncia de que
quase tudo que eu aprendi no espanhol foi com o PIBID, sabe, com as
minhas leituras, ne, os relatos, a producdo mesmo de material, né, a troca
com o0s colegas. Acho mesmo que tem sido positivo por isso sabe, porque
esse ano entdo, ai eu ja tinha a disciplina de Lingua Espanhola Il e tinha esse
problema com a disciplina de Lingua Espanhola I, nunca sai do projeto, né
(emocionada). (Bolsista PIBID 6 — Encontro PIBID)

Nessa perspectiva, destaca-se que o PIBID pode contribuir no avancgo das dificuldades
encontradas ao longo do curso de graduacdo e ja apontam-se contribuicdes no
desenvolvimento individual e académico durante a participacdo no projeto, os ganhos ja
aparecem no percurso e ndo sé depois de participar do projeto.

As falas e relatos aqui apresentados demonstram que as académicas visualizam
potencialidades do programa e, especificamente do subprojeto de Espanhol. Na perspectiva
deles, s&o muitas as contribui¢des que o PIBID tem dado a sua formacao.

O programa, por sua propria organizagdo, permite que se realizem trabalhos coletivos,
nos quais a troca de experiéncias possibilita o desenvolvimento individual dos participantes e

a elevacédo da qualidade do que produzem.
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Além disso, o PIBID tem contribuido para a articulacdo da teoria & prética na sala de
aula, além de promover a integracdo entre a universidade e as escolas envolvidas,
considerando que os licenciandos inserem-se no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo por um periodo maior do que em momentos também destinados a pratica como nos
estagios supervisionados.

Os alunos apresentam como potencialidades do programa a possibilidade de
participarem de praticas docentes inovadoras nos processos de ensino e aprendizagem da
lingua estrangeira e a oportunidade de producdo de material pedagogico para esse mesmo fim.

As académicas também consideram positivo o contato com as diferentes realidades e
a percepcao das diferentes necessidades da Educacdo Basica. Ainda, destacam a relevancia do
papel dos docentes supervisores como coformadores.

Acreditamos que todos esses fatores contribuem para que o PIBID tenha sido
fundamental no reconhecimento por parte dos graduandos bolsistas da relevancia social da
carreira docente, ou, como afirma Castela (2014),

O PIBID possibilita ir muito além da observacao das aulas e do diagndstico
dos problemas existentes que o0 estagio supervisionado realiza. A partir da
realidade escolar vivenciada e dos materiais didaticos e oficinas realizados
pelo PIBID, os bolsistas podem ressignificar a teoria vista no curso de
Letras, realizando a tdo almejada relacdo entre teoria e préatica e aprendendo
a realizar a transposicao didatica destes contetdos de forma sistematica e a
partir do didlogo com o grupo, em escolas de alto e baixo IDEB e com
grande diversidade sécio-educacional. (CASTELA, 2014, p.90)

Segundo Flores (2010), muitos professores relatam que ndo se sentem preparados, no
inicio de suas atividades docentes para enfrentar as realidades da escola e da sala de aula e
essas dificuldades geralmente sdo atribuidas a discordancia entre teoria/pratica e as poucas

oportunidades que tém de estarem em sala de aula desenvolvendo atividades. Portanto,

E, assim, necessario valorizar a pratica como fonte e local de aprendizagem
através da reflexdo e da investigacdo e promover as condicdes para a
aprendizagem (recursos, tempo e oportunidades para aprender) para que oS
alunos futuros professores se empenhem em processos de reflexdo sobre o
processo de tornar-se professor. (FLORES, 2010, p. 185).

Pelos relatos apresentados, verificamos que os bolsistas e voluntarios do projeto tiveram
uma significativa vivéncia nas escolas em sua formacéo inicial e que a participacdo deles no
programa contribui com a qualidade dos futuros profissionais que estardo no mercado de
trabalho.
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A partir do exposto nas falas dos alunos, nota-se que o PIBID tem conseguido voltar-
se mais para reflex@o sobre a formacdo inicial, e ttém conseguido, por meio de suas estratégias
de integracdo da universidade com a escola da rede publica, atingir seus objetivos, que
consistem em elevar a qualidade da formacao inicial e valorizar o magistério, e, assim, tornar

significativas para esses académicos da licenciatura as vivéncias que eles tém no PIBID.

4.2 O USO DAS TIC EM CONTEXTO SOCIAL, ACADEMICO E NO AMBITO DO
PIBID

Detemos nossa andlise nesta secdo sobre as respostas que as académicas bolsistas e
voluntérios do subprojeto PIBID de Espanhol, da UNIOESTE, deram ao questionario
constituido de perguntas abertas e fechadas que aplicamos em relacdo ao uso das TIC em
contexto social, académico e no &mbito do PIBID.

O questionario buscou verificar o uso que os bolsistas e voluntarios do subprojeto
PIBID de Espanhol, da UNIOESTE fazem das TIC, tanto no contexto social quanto no
contexto académico, considerando o uso das TIC em préticas de ensino alinhado aos objetivos
do PIBID de promover experiéncias de aprendizagem inovadoras e significativas tanto para os
bolsistas de iniciacdo a docéncia, quanto para os alunos da educacdo basica. Esse
questionario volta-se a essa questdo destacando as dificuldades que os bolsistas tiveram para
preparar e aplicar aulas utilizando os recursos tecnoldgicos nas escolas estaduais, a atitude dos
alunos nas aulas com esses recursos e, por fim, a avaliacdo das académicas em relacdo a
participacdo no projeto como contribuindo ou ndo para a incorporagdo desses recursos em
suas aulas depois de formados.

A geracdo dos dados ocorreu no segundo semestre de 2013, momento em que O
subprojeto era desenvolvido com 12 alunos bolsistas e 2 alunos voluntarios do curso de
Licenciatura em Letras com habilitacdo em Lingua Espanhola. A partir da analise
interpretativa das respostas que obtivemos no questionario e na entrevista, e no que foi
expresso nos relatérios semestrais das académicas, buscamos apresentar as contribuicdes que
0 subprojeto de Espanhol do PIBID tem dado a formacdo inicial de seus bolsistas,
evidenciando que conhecimentos e vivéncias que esses académicos adquiram por meio do

PIBID e que n&o teriam recebido somente no curso de graduacao.
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A fim de buscarmos as informacdes que consideramos relevantes a pesquisa que
propomos, 0 questionario foi dividido em 4 partes: perfil®®, usos da tecnologia, contexto

académico e contexto PIBID.

4.2.1 Usos das TIC no contexto social

Os primeiros questionamentos consistiram em avaliar 0 acesso a tecnologia e como se
da as condicGes dele. A resposta a pergunta Vocé tem acesso a computadores com internet?
foi unanime, todos as académicas possuem computadores conectados a internet.

Considerando que seria importante saber onde eles realizavam esses acessos e a
qualidade da conexdo que tinham (pois sao fatores que influenciam suas experiéncias com as
tecnologias), questionamos: Onde vocé realiza 0 acesso? Consideramos que, nesse caso, 0S

alunos poderiam selecionar mais do que uma alternativa.

Quadro 5 — Onde realizam o0 acesso a computadores e internet

Onde? Casa Trabalho Lan house Universidade Bibliotecas Outros
Total de | 11 7 0 7 4 1
respostas

O que se verifica € que grande parte das académicas acessam a internet de casa. As
respostas mostram que esse acesso ao computador e a internet se da também em outros
espacgos, o0 que evidencia os usos dessas tecnologias no mundo do trabalho (7 respostas) e
académico (7 respostas).

Essa situacdo demonstra que as académicas realizam o acesso a partir dos diversos
espacos que frequentam cotidianamente: casa, trabalho e universidade, e corrobora o que
Rivoltella (2012) afirma que o lugar das midias é também na familia, na realidade do dia a dia
(&mbito social informal).

Outro fator que consideramos relevante para avaliar as experiéncias que as académicas
tém com as tecnologias é a velocidade da conexdo com a internet, a qual solicitamos que as

académicas elegessem entre as opc¢des (muito rapida, rapida, boa, lenta ou muito lenta)

39 Optamos por apresentar no item “1.3.1.2.1 Sujeitos da pesquisa” essa parte dos dados obtidos com o
questionario.
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Quadro 6 — Velocidade da conexdo com a internet

Velocidade Muito rapida Rapida Boa Lenta Muito lenta
Total de | 1 7 3 0 0
respostas

O que se verifica é que a maioria das académicas tém experiéncias boas quanto a
velocidade da conexdo que fazem, visto que ndo houve respostas apontando velocidade lenta
ou muito lenta. Concluimos que essas académicas possuem experiéncias positivas com a
velocidade da internet em suas préticas cotidianas.

Verificada a disponibilidade material das tecnologias entre as académicas, as questdes
seguintes procuravam levantar como se dava os usos (finalidades, apropriacdes, acimulo de
conhecimentos e experiéncias). Para tanto, a quarta questdo buscava levantar a frequéncia
com que as académicas bolsistas PIBID utilizam as tecnologias para finalidades estudantis,
profissionais e pessoais.

Quadro 7 — Frequéncia dos usos da tecnologia em atividades cotidianas

Finalidade Nunca As vezes Frequentemente Sempre
Pesquisas/Estudo 2 9
Trabalho 1 2 8
Acessar informagdes 2 4 5
(noticias)

Acessar redes sociais 1 10
Jogos/Lazer 1 8 2

Notamos que o consumo individual/pessoal e o consumo profissional/escolar
(pesquisas/estudo e trabalho), de acordo com o estabelecido em Fantin e Rivoltella (2012), é
praticamente equivalente em todos os casos: obtivemos 10 respostas que indicam que as
académicas realizam sempre o uso das TIC para acesso das redes sociais (consumo
individual/pessoal). Quanto ao uso para pesquisas/estudos, obtivemos 9 respostas e, para 0
trabalho, obtivemos 8 respostas, o que indica que a maioria das académicas que responderam
ao questionario praticam o consumo profissional/escolar.

Esse quadro mostra 0 uso crescente da internet em praticas cotidianas. Essa midia tem
se tornado essencial em nossas atividades de informacdo e comunicagédo, seja no aspecto

pessoal ou em nossas atividades laborais e académicas.
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Também questionamos se as académicas faziam uso de uma rede social, pois, assim
como Lara (2010), também acreditamos que as redes sociais representam atualmente um dos
principais usos das TIC no contexto social. Selecionamos 3 respostas possiveis para essa

questdo, sdo elas: sim, muito; sim, pouco; nao.

Quadro 8 — Uso de uma rede social

Participa de uma rede | Sim, muito Sim, pouco Néo
social
Total de respostas 9 2 0

Verificamos que ndo h& nessa amostra casos de pessoas que desconhecem a existéncia
de redes sociais virtuais. A grande maioria (total de 9 respostas) utiliza muito a rede e ainda
hd 2 respostas que indicam pouco uso das redes sociais. No caso de resposta positiva,

solicitamos que elas assinalassem a rede social que mais utilizavam

Quadro 9 — Rede social mais utilizada

Rede social Facebook Twitter Blog Instagram Outros

Total de respostas 11 0 0 0 0

No momento da pesquisa, 0 Facebook era a rede social de maior adesdo no Brasil. No
final de 2013, segundo o portal de noticias UOL*°, 65 milhdes de brasileiros utilizavam a rede
social. Entre as razdes que justificam esta o fato dos brasileiros ja terem incorporado o uso
frequente de uma rede social anteriormente com o Orkut.

A quinta questdo buscava saber como as académicas se autoavaliavam como usuarios

de computadores e internet, Em relacdo aos computadores e internet, vocé considera que:

Quadro 10 — Dominio do computador e da internet

Usos do computador e internet Total de respostas
Sabe muito 3
Domina bem 6
Sabe muito pouco 2
Ndo sabe nada 0

40 Disponivel em: http://tecnologia.terra.com.br/internet/brasil-e-o-pais-onde-0-uso-do-facebook-mais-
cresce,4659f605102e0410VgnCLD2000000dc6eb0aRCRD.html. Acesso 23 de junho de 2014.



http://tecnologia.terra.com.br/internet/brasil-e-o-pais-onde-o-uso-do-facebook-mais-cresce,4659f605102e0410VgnCLD2000000dc6eb0aRCRD.html
http://tecnologia.terra.com.br/internet/brasil-e-o-pais-onde-o-uso-do-facebook-mais-cresce,4659f605102e0410VgnCLD2000000dc6eb0aRCRD.html
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Essa questdo evidencia que as participantes consideram que tem um conhecimento
minimo de informatica e de internet, visto que ndo obtivemos a opg¢do “nao sabe nada” como
resposta.

Ressaltamos que essa questdo avalia o quanto as académicas consideram que sabem
usar e ndo o quanto elas realmente usam o computador e a internet.

A relevancia de verificarmos o quanto as académicas sentem-se familiarizadas com as
tecnologias incide na questdo de realizarem atividades envolvendo as TIC tanto no PIBID
quanto em préaticas pedagdgicas futuras, posto que a questdo do dominio ou falta dele é
frequentemente apontada em pesquisas com professores sobre o uso de TIC no ensino
aprendizagem, como nos trabalhos de Ramal (2002), Coll, Mauri e Onrubia (2010).

Notamos que as respostas a essa questdo variaram. Pouco mais da metade da amostra
(6 respostas) considera que domina bem o computador e a internet. Também houve trés
académicas que consideram que sabem muito sobre computador e internet e duas académicas
gue consideram saber muito pouco.

A questdo seguinte buscava levantar como as académicas avaliavam seus
conhecimentos sobre determinados recursos e programas, eles deveriam eleger 4 opc¢des de
resposta: nenhum conhecimento/uso, muito baixo, médio ou alto sobre operacdes possiveis de

serem realizadas com computador e internet.

Quadro 11 — Conhecimentos sobre e usos de determinados recursos e programas

Conhecimento/ uso Nenhum Muito Baixo Médio Alto
Uso de softwares livres 4 4 2 1
Baixar programas da |0 1 7 3
Internet

Baixar e gravar musicas | 1 0 4 6
da Internet

Gravar videos 0 0 8 3
Criar blogs 2 2 4 3
Utilizar redes sociais 0 0 4 7
Utilizar programas do tipo | 2 0 5 4
Skype

Acessar e-mail ou lista de | 0 0 0 11
e-mail

A finalidade dessa questdo era a de identificar como as académicas avaliam seus
conhecimentos para utilizarem essas aplicagdes, pois podemos considerar que se tratam de
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conhecimentos basicos quando pensa-se em utilizar as tecnologias no ensino e, sobretudo,
buscamos perceber como a cultura digital se faz presente na vida dos estudantes.

Os resultados nos mostram que operacgdes basicas como acessar ao e-mail ou a lista de
e-mail foram consideras como um nivel de conhecimento alto. No que se refere a outros usos
sociais das TIC como em atividades de baixar musicas, utilizar redes sociais, utilizar o Skype
e gravar videos, percebemos que hd um numero representativo de respostas nas quais as
académicas elegem como alto ou médio o seu nivel de conhecimento, ou seja, consideram
possuir conhecimento alto ou médio em atividades de entretenimento envolvendo as TIC.

Quanto a baixar programas da internet, hd& uma académica que considera ter
conhecimento muito baixo; por outro lado, a grande maioria considera ter conhecimento
médio. Quanto a criar blogs, observamos que ha duas académicas que também elegeram a
op¢do “muito baixo” conhecimento, e outras duas académicas que consideram ter “nenhum”
conhecimento sobre criar blogs e o restante das respostas ficam divididas entre médio e alto
conhecimento.

Esse quadro também revela que, no tocante ao uso de softwares livres, a maioria (8 de
um total de 11) das académicas consideram possuir nenhum ou muito baixo conhecimento. A
exemplo de softwares livres, temos a plataforma Linux, sistema operacional implantado nos
computadores das escolas publicas nos quais se utiliza a plataforma Linux Educacional.
Podemos considerar que as académicas revelam conhecimento alto ou médio da metade das
aplicacdes que aqui selecionamos analisar. Ressaltamos que aqui ndo utilizamos instrumento
de avaliacdo que verificasse se o nivel de conhecimento que as académicas acreditam ter seria
equivalente ao resultado que poderiam apontar testes que verificassem o0s conhecimentos
sobre 0 uso desses recursos.

A questdo seguinte buscou conhecer quem eram 0s responsaveis pelos conhecimentos
gue as académicas tém sobre computador e internet, onde eles adquiriram esses
conhecimentos, a fim de identificar a trajetoria de aprendizagem sobre computador e internet
que esses alunos tém, nesse caso, era possivel que eles selecionassem mais que uma

alternativa:

Quadro 12 — Onde aprenderam a utilizar computador e internet

Onde? Total de respostas
Em casa 7
Aprendi sozinho 5
Na escola 2
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Na universidade, com professores

Na universidade, com colegas

Na universidade, com uma disciplina sobre tecnologia

Em cursos de informatica

| W ol ol o

Qutros

As respostas que concentram maior nimero de escolhas referem-se & aprendizagem
em casa (7 respostas) e sozinhas (5 respostas), ainda que algumas académicas considerassem
ter aprendido com cursos de informatica (3 respostas) e na escola (2 respostas).

Esses resultados corroboram o que Lara (2010) conclui em sua pesquisa sobre 0s usos
sociais e académicos que os alunos de licenciaturas da UDESC e da UFSC: cursos, formacoes
e aprendizagens formais ndo aparecem como relevantes para aprendizagem sobre os usos das
TIC, o que denota o carater social e cultural das tecnologias.

Sobre o aprendizado do uso do computador e da internet na universidade, seja com
professores ou com colegas, nenhuma das 11 académicas selecionaram essa op¢do. Também
foi assim para a op¢do “Na universidade, com uma disciplina sobre tecnologia”, visto que
ndo se verifica disciplina sobre tecnologia na grade curricular do Curso de Letras da
UNIOESTE, campus Cascavel. Essa questdo sera retomada na proxima secao.

A partir dos dados levantados podemos afirmar que a disponibilidade material dos
sujeitos pesquisados € alta, as académicas revelam um capital tecnolégico de médio a alto,
tendo em vista os tipos de usos que fazem das TIC, bem como a intensidade desses usos e 0s

conhecimentos que possuem.

4.2.2 O uso das TIC em contexto académico

As préximas questbes buscavam avaliar o contexto académico no qual estavam
inseridos os sujeitos de pesquisa, principalmente referente a disciplinas sobre tecnologias.
Inicialmente, buscamos levantar que tipo de computadores e que tipo de conexao com

a internet as académicas tinham acesso na universidade.

Quadro 13 — Tipo de computador que acessam na universidade

Tipo de computador | Notebook/laptop Microcomputador Ambos Nenhum

convencional
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Total de respostas 4 1 5 1

Quadro 14 — Tipo de conexdo que tém na universidade

Tipo de conexdo Acesso sem fio Ethernet (rede a cabo)

Total de respostas 9 2

Verificamos que a cultura digital se faz presente no plano material, ou seja, ha o
acesso a equipamentos conectados a internet na universidade.

Em seguida, buscamos identificar com que frequéncia os professores do Curso de
Letras, da UNIOESTE, campus Cascavel utilizam o computador e a internet para trabalhar os

conteddos de suas disciplinas.

Quadro 15 — Frequéncia que professores utilizam computador e internet para trabalhar
conteudos de disciplinas

Frequéncia uso | Sempre Quase sempre Eventualmente | Nunca N&o lembro

Total de | 1 3 6 0 1

respostas

Ressaltamos que algum uso existe, pois nenhuma académica considera que 0S
professores nunca usam computador e internet para trabalhar contetudos e disciplinas, ainda
gue a maior parte das respostas aponte que os professores os utilizam eventualmente.
Percebemos nas respostas que ha uma crescente tendéncia ao uso do computador e da internet
para se trabalhar os conteidos das disciplinas cursadas na graduacdo em Letras-Espanhol da
UNIOESTE, campus Cascavel.

Ainda em relagdo ao uso do computador e da internet nas disciplinas do Curso,
solicitamos que os alunos assinalassem com que frequéncia se realizavam determinadas
atividades em uma ou mais disciplinas. A seguir, apresentamos os dados nos quadros de 15 a

26 e, na sequéncia, tecemos a analise desses dados:

Quadro 16 — Participacdo em chats

Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
Total de respostas 8 3 0 0

Quadro 17 — Pesquisas em sites indicados pelos professores
Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
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Total de respostas 3 7 1 0

Quadro 18 — Participacdo em féruns de discussdo
Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
Total de respostas 9 1 1 0

Quadro 19 — Acesso a softwares com contetido especifico da disciplina
Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
Total de respostas 10 1 0 0

Quadro 20 — Criagdo e interacdo em blogs
Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
Total de respostas 11 0 0 0

Quadro 21 — Criacao de apresentacdo em slides
Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
Total de respostas 0 0 0 11

Quadro 22 — Criagdo de apresentacdo em slides incluindo &udio e outras midias

Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
Total de respostas 5 1 1 4

Quadro 23 — Uso de ferramentas do tipo “wiki”
Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
Total de respostas 10 1 0 0

Quadro 24 — Trabalhos com objetos de aprendizagem
Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
Total de respostas 6 3 2 0

Quadro 25 — Acesso a ambientes virtuais de aprendizagem , do tipo “Moodle”

Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
Total de respostas 2 4 5 0

Quadro 26 — Acesso a bibliotecas virtuais e bases de dados online
Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas
Total de respostas 10 1 0 0
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Quadro 27 — Uso de planilhas eletrdnicas

Frequéncia Nenhuma disciplina | 1 disciplina 2 disciplinas () disciplinas

Total de respostas 11 0 0 0

O elevado numero de respostas “nenhuma disciplina” para o nimero de disciplinas da
graduacdo que contemplam ao menos alguns desses recursos e ferramentas evidenciam que as
tecnologias ndo sdo utilizadas em contextos académicos com a mesma intensidade que em
contextos pessoais. Além disso, 0s nimeros reafirmam que os conhecimentos que os alunos
tém foram adquiridos em espacgos ndo necessariamente formais.

Na opcéo criagdo e interacdo em blogs, obtivemos que “nenhuma disciplina” realizou
essa atividade. Com nUmero reduzido de respostas de uma ou duas disciplinas estdo as
atividades de participacdo em chats e em féruns de discussdo, acesso a softwares com
conteudo especifico da disciplina, uso de ferramentas do tipo “wiki”, acesso a bibliotecas
virtuais e bases de dados online e usos de planilhas eletronicas.

Tiveram mais representatividade de respostas as atividades de pesquisas em sites
indicados pelos professores, criacdo de apresentacdo em slides, criagdo de apresentacdo em
slides incluindo audio e outras midias, trabalhos com objetos de aprendizagem e acesso a
ambientes virtuais de aprendizagem, do tipo “Moodle”.

Constatamos com essa questdo que os usos que foram feitos das TIC para a realizacéo
de certas atividades e suas frequéncias em disciplinas do curso foram representativos quanto a
criacdo de apresentacdo em slides; o que consideramos ferramenta de trabalho, e concordamos
com Lara (2010) que, nesse caso, o computador é um facilitador do trabalho docente.

Essa realidade aproxima-se do que constatou Ramal (2002), mostrando que a
realidade retratada pela autora hd anos permanece pouco alterada, posto que o0 uso que 0S
professores formadores fazem da tecnologia limita-se a criacdo de exposi¢cGes multimidias de
conteddos.

Mais recentemente, na pesquisa de Lara (2011), realizada em duas universidades
publicas do Estado de Santa Catarina, nos cursos de licenciatura, constatou-se que 0s usos que
os docentes fazem da tecnologia restringe-se a utilizar o computador e a internet como
ferramenta facilitadora de tarefas para a digitacdo de trabalhos, criagdo de slides de
apresentacdo de trabalhos e ferramenta de pesquisa.

Também tiveram representatividade as frequéncias de usos em disciplinas referentes

ao acesso a ambientes virtuais de aprendizagem, do tipo “Moodle”; ao trabalho com objetos
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de aprendizagem e as pesquisas em sites indicados pelos professores. Ja nessas atividades,
verificamos um trabalho mais efetivo envolvendo as TIC, inclusive a utilizacdo de um
software livre, como o Moodle, uma plataforma virtual de aprendizagem. Ainda assim, 0
numero de disciplinas que realizaram algum trabalho nesse sentido ndo passa de uma ou duas
disciplinas.

Diante do exposto, constatamos que o0s usos que foram feitos das TIC para a
realizacéo de certas atividades e suas frequéncias, de um modo geral, pouco exploram as suas
potencialidades para os processos educativos, demonstradas pelo grande nimero de respostas
que se concentraram na op¢ao “nenhuma disciplina”.

Logo em seguida, indagamos se as académicas consideram que o fato das disciplinas

do Curso utilizarem computadores e internet os ajuda a ter um bom desempenho académico.

Quadro 28 — TIC e desempenho académico

TIC e desempenho Sim Né&o Pouco Né&o consigo estabelecer essa relacéo
académico
Total de respostas 6 2 0 3

Notamos que pouco mais da metade das académicas considera que ter disciplinas que
fazem uso das TIC contribuem para o seu desempenho académico (6 respostas). N&o obstante,
h& uma parcela que ndo visualiza relacdo entre o desempenho académico e o uso das TIC (3
respostas), e ha, também, os que ndo consideram as TIC como auxilio ao proprio desempenho
académico (2 respostas).

Né&o aprofundamos aqui a reflexdo sobre o uso da tecnologia como determinante para
um bom desempenho académico, apenas ressaltamos que usar educativamente a tecnologia na
formacdo académica oferece um modelo relevante de agdo que deveria estar presente nos
cursos de licenciatura. No entanto, como aponta a pesquisa realizada por Gatti (2010), que
analisou cursos de licenciatura de diversas universidades, estdo praticamente ausentes 0s
saberes relacionados a tecnologias no ensino.

Tendo em vista a necessidade de uma formacéo docente articulada a cultura digital em
que se inserem os estudantes da escola béasica, nossa preocupacao € avaliar se o curso de
formacgdo em Letras — Espanhol vem formando seus alunos para essa realidade, por isso,
indagamos: Durante o seu Curso de Graduagao vocé teve alguma disciplina na graduacéo
que contemplou o uso das Tecnologias da Informacéo e da Comunicagéo (TIC) no ensino?
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Quadro 29 — Houve disciplina que contemplou o uso das TIC

Houve disciplina sobre TIC? SIM NAO

Total de respostas 5 6

Embora a grade académica ndo tenha uma disciplina especifica destinada ao preparo
para 0s usos pedagogicos das TIC, as académicas consideraram disciplinas nas quais se
introduziu alguns temas relacionados as TIC ou se utilizou algumas ferramentas e recursos no
decorrer da disciplina.

Ainda que pouco menos da metade das académicas considere que as disciplinas
comtemplaram o uso das TIC, ressaltamos que ndo se trata do objetivo principal da disciplina
a formacdo para o uso das TIC na escola, apenas houve momentos em que as TIC foram
contempladas e, ndo necessariamente, com objetivo de preparo para o uso das TIC em
praticas de ensino e de aprendizagem, ainda que as politicas publicas brasileiras como as
Diretrizes Curriculares Nacionais de formacdo de professores da Educacdo Béasica assinalem
que o uso pedagdgico das TIC deve ser tematizado, no &mbito das licenciaturas.

No caso de respostas afirmativas, solicitamos que as académicas avaliassem essa

disciplina para a formag&o académica selecionando uma das respostas.

Quadro 30 — Avaliagdo da disciplina

Avaliacéo da | Imprescindivel Muito importante Pouco importante Sem importancia
disciplina
Total de respostas 2 2 0 1

Quase metade dos alunos considerou que teve pelo menos uma disciplina que buscou
formar para o uso das TIC no ensino, ainda que ndo fosse esse o foco.

No que se refere a importancia dessa(s) disciplina(s), a avaliacdo das académicas €
consideravelmente positiva.

Algumas pesquisas vém demonstrando preocupagdo com a formacdo inicial e o
preparo para o uso das TIC no ensino, tendo em vista a geracdo de “nativos digitais” que

chega a escola, como evidenciado no trabalho de Lara, que afirma:

A digitalizacdo de linguagens e informagdo e sua possibilidade de
reconfiguracdo e distribuicdo pelas redes da internet — estdo no cerne da
questdo da emergéncia de um novo tipo de individuo e de uma geracdo
inteira deles, que agora ingressam no sistema educacional [...], pois mais do
gue reconhecer o ingresso de integrantes destas geracGes no sistema
educacional, o que nos cabe € discutir como estdo sendo preparados 0s
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professores que serdo responsaveis pela educacdo destas geracGes e de que
forma a cultura digital se faz presente nos cursos de formacdo inicial de
professores. ( LARA, 2010, p. 73).

A fim de investigar como a cultura digital no curso de graduagéo em Letras/Espanhol
da Unioeste campus Cascavel se faz presente, e, mais especificamente, como se da a formacéo
desses académicos, se ha disciplinas voltadas a analise e a reflexdo para o uso das TIC no
ensino de linguas, elaboramos as questdes aqui apresentadas.

Consideramos importante ainda nessa parte do contexto académico avaliar 0s usos que
as académicas faziam para os estudos, que consistia na seguinte questdo: Normalmente vocé

utiliza o computador/internet em seus estudos para: (marque todas as opc¢des que utiliza)

Quadro 31 — Usos do computador e da internet nos estudos

Usos computador/internet nos estudos Total de respostas
Digitar trabalhos 11

Criar apresentacdes 11

Realizar pesquisas na Internet 11

Pesquisar trabalhos académicos em bases de dados 11

Realizar trabalhos em grupos com colegas 10

Interagir com professores 10

Interagir com colegas 10

Usar softwares para determinada disciplina 2

Outros 0

Verificamos um uso massivo do computador e da internet para quase todas as
atividades elencadas, que vao desde o uso do computador como facilitador da digitacdo de
trabalhos e criacdo de apresentaces, até o uso do computador e da internet como ferramenta
de pesquisa e de comunicacdo com os colegas e professores. O que se mostra reduzida ¢ a
quantidade de respostas afirmativas para o uso de softwares para determinada disciplina.

As outras duas questdes que integravam essa parte buscavam verificar se ao longo do
curso de graduagdo eles utilizaram mecanismos de comunicacdo online da turma, por
iniciativa deles.

Quanto a turma ter criado algum mecanismo de comunicagdo, as 11 académicas

responderam que sim, entdo solicitamos que elas especificassem quais:

Quadro 32 — Mecanismos de comunicagéo da turma
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Mecanismo de comunicacao

Total de respostas

Grupo de e-mail

Blog 0
Perfil no Twitter 0
Perfil no Facebook 11
Pagina na Internet 0
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) 0
Comunidade em outros sites 3
Outros 0
Ndo sei 0

O que se observa é que o Facebook (11 respostas), rede social mais utilizada no

momento da aplicacdo do questionario, € 0 mecanismo de comunica¢do mais utilizado pelas

académicas, seguido do grupo de e-mail (7 respostas) e, em menor frequéncia, comunidade

em sites (3 respostas).

Todos os 11 alunos responderam que participavam com sua turma de redes sociais,

entdo, solicitamos que eles especificassem quais delas.

Quadro 33 — Redes sociais que participavam com a turma

Mecanismo de comunicagao

Total de respostas

Grupo de e-mail

Blog 0
Perfil no Twitter 0
Perfil no Facebook 10
Pagina na Internet 0
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) 0
Comunidade em outros sites 1
Outros 0
N&o sei 0

Percebe-se que os meios de comunicacdo que mais funcionaram entre os integrantes

do PIBID foi o grupo de e-mail e o Facebook, que sdo de facil utilizacdo e acesso de quase

todos. Isso reafirma as respostas do quadro 8 e 9 em que todos responderam que participam de

redes sociais e destacaram o Facebook como a mais utilizada.
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Ainda, indagamos o porqué da participacdo ou ndo das redes sociais, e propusemos 9
respostas diferentes, as quais o académico poderia eleger quantas quisesse, coOmo vemos na

sequéncia.

Quadro 34 — Motivos da participacdo ou ndo-participacdo das redes sociais que a turma

utilizava

Por que participam ou ndo participam das redes sociais Total de respostas

S&o de uso social, sem vinculo académico

Promover eventos sociais da turma ou do curso

Divulgar informag6es relativas ao curso/universidade

Facilitar a comunicagdo entre os estudantes

Facilitar a troca de contetidos das disciplinas entre os alunos

Promover debates sobre os contetdos das disciplinas do curso

Realizar atividades académicas em grupo

Qutras

O O W N © V| O O w

Nao sei

O que se percebe nas respostas é que as académicas consideram que as redes sociais
sdo facilitadoras da comunicacdo entre a turma, e 0s usos que faziam delas eram
essencialmente para atividades relacionadas ao ambiente académico: troca de informacGes
sobre o curso e a universidade, troca de contetdos e materiais das disciplinas que cursavam e
também a comunicagdo com os colegas.

Ainda assim, houve trés académicas que consideram que as redes sociais sao de uso
social apenas, sem vinculo académico.

O que se verifica com as respostas obtidas € que, embora os usos do computador e da
internet ndo sejam tdo frequentes nas disciplinas cursadas pelas académicas, 0s usos que
fazem entre eles para trocar informacdes sobre as disciplinas ¢ muito frequente e facilita a
comunicagdo entre 0 grupo, ou seja, as praticas comuns que realizam no contexto social com
o0 auxilio das redes sociais e as formas de comunicacdo que elas proporcionam sdo
incorporadas as préaticas ligadas ao contexto académico.

A Ultima parte do questionario visava a levantar a avaliagdo das académicas sobre sua
participacdo no subprojeto PIBID de Espanhol, que dificuldades eles encontraram ao utilizar
computador e internet nas aulas, se realizaram praticas semelhantes em outros momentos da

graduacdo, como eles avaliam a atitude dos alunos nessas aulas, e se utilizariam as TIC em
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suas praticas pedagogicas depois de formados. Essa parte do questionério constituiu-se de

perguntas abertas e fechadas.

4.2.3 O uso das TIC no contexto do PIBIB

A partir daqui, apresentamos 0S dados gerados
pelo questionario que enfocam o uso das TIC no contexto do PIBID, em aulas presencias de
lingua espanhola em escolas da rede estadual de ensino, parceiras do subprojeto de PIBID de
Espanhol, da UNIOESTE, campus Cascavel, e 0s dados que selecionamos dos relatos das
académicas expressos nos relatorios semestrais, especificamente no item 7 deste que se refere
as dificuldades encontradas e como superé-las. Reiteramos que optamos pela juncdo desses
dados, pois no levantamento deles observamos que em ambos 0s instrumentos que utilizamos
ha informacdes que se repetem e poderiam ser analisadas conjuntamente.

Para identificacdo sobre a qual instrumento o dado pertence, sinalizamos ao final de
cada excerto: Questionario ou Relatorio.

Elegemos algumas categorias de andlise, conforme observamos a recorréncia dos
mesmos dados: avaliacdo das académicas sobre a experiéncia do PIBID de uso das TIC no
ensino e as dificuldades encontradas para utilizacdo das TIC nas oficinas do PIBID nas
escolas parceiras, oportunidade de desenvolver atividades envolvendo TIC na graduacéo,
contribui¢@es do PIBID para o uso das TIC no ensino depois de formados e contribui¢Ges do
PIBID aos alunos das escolas parceiras.

A subsecdo a seguir apresenta a avaliacdo das académicas quanto a experiéncia com as
TIC.

4.2.3.1 Avaliacéo das académicas sobre a experiéncia do PIBID de uso das TIC no ensino

As respostas referentes a questdo 5 do questionario: Como vocé avalia a experiéncia
da aplicacdo dos recursos das TIC na pratica pedagogica por meio do PIBID? foram quase

que unanimidade: todos as académicas consideram a experiéncia enriquecedora:
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Foi Otima experiéncia, pois ampliou as possibilidades de aplicacoes
metodoldgicas em sala de aula. (bolsista PIBID 11 — Questionario)

A experiéncia de aplicagdo dos recursos das TIC na préatica pedagdgica por
meio do PIBID foi muita valida, pois tivemos a oportunidade de conhecer
diferentes sites para aplicar em sala de aula (bolsista PIBID 9 -
Questionério)

E uma forma de oferecermos aos alunos atividades diversificadas que
oferecessem contato com o idioma, saindo da rotina (bolsista PIBID 2 —
Questionério)

A avaliacdo é positiva, visto que em momento algum da graduagdo pude
desenvolver atividades semelhantes (bolsista PIBID 8 - — Questionario)

Interessante, pois aprendi a utilizar programas para trabalhar em outras aulas
fora do projeto (bolsista PIBID 7 - — Questionario)

A experiéncia foi 6tima, os alunos participam muito mais das aulas (bolsista
PIBID 5 — Questionério)

Essa experiéncia foi importante, pois aprendi a usar certas tecnologias
(bolsista PIBID 12 — Questionario)

Foi extremamente positiva. E uma oportunidade de prepararmos aulas
envolvendo as TIC e simultaneamente experimenta-las em sala de aula
(bolsista PIBID 10 — Questionario).

Percebemos nas afirmacdes dos pibidianos que eles consideram de maneia
significativa a aprendizagem que tiveram sobre a utilizacdo de determinadas tecnologias.
Além disso, percebem as possibilidades de aplicacdo de aulas contemplando as TIC e também
visualizam as possibilidades de diversificar as aulas de Lingua Espanhola, tornando-as mais
atrativas e interativas.

Verificamos também que o académico bolsista PIBID 8 ressalta que ndo houve
oportunidades durante a graduagdo para desenvolver atividades semelhantes a essa que se
desenvolveu por meio do PIBID ( trataremos dessa questdo adiante).

Houve uma resposta que apresentou uma visdo frustrada da experiéncia com as TIC na

pratica pedagdgica nas escolas; vejamo-la:

Considero a experiéncia nas escolas frustrante. (bolsista PIBID 4).

Consideramos aqui o que relatou o académico bolsista PIBID 4 nos excertos
apresentados anteriormente referentes a questdo 3, que em sua experiéncia na escola teve que

lidar com problemas técnicos para executar as atividades que planejou, o que prejudicou o
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bom andamento da oficina. Também levamos em conta o que o académico relata sobre a
pouca cooperacao dos alunos para o desenvolvimento da oficina.

Ainda que considere a sua experiéncia na escola frustrante, no relatorio referente ao
semestre que houve trabalho com as TIC, ele avalia como positiva a oportunidade que teve
por meio do PIBID de realizar leituras tedricas sobre as TIC no ensino e de conhecer
possibilidades de usé-las na sua pratica docente. Vejamos suas asser¢oes:

Trabalhar dentro do projeto PIBID espanhol neste primeiro semestre do ano
2013 permitiu que aprendesse cada vez mais sobre as tecnologias utilizadas
em sala de aula e a sua possibilidade real de aplicacdo. Vimos em sites do
exterior ampliar-se a possibilidade de ter mais ferramentas educacionais.
Tivemos acesso a varios autores que falam sobre a sua experiéncia no uso
das tecnologias. Aplicamos varios dos conceitos apreendidos. Realmente, a
internet € uma ferramenta para todos. (Bolsista PIBID 4 - Relat6rio)

A partir da exposicdo desse relato, ressaltamos que, além de buscar que os alunos
vivenciassem experiéncias de uso das TIC no ensino, as agOes que desenvolveram no
semestre de junho a novembro de 2013 também foi uma oportunidade para que as académicas
percebam potencialidades nos recursos e ferramentas disponiveis na internet para o ensino de
linguas, visto que os sites que utilizaram ndo sdo voltados ao ensino. Entdo, diante disso,
coube aas académicas criar, a partir dessas ferramentas e recursos, atividades envolvendo os
contetdos que pretendiam trabalhar. Ou seja, a partir daquilo que ndo foi pensado para fins
didaticos, eles desenvolveram essas oficinas.

Consideramos que a atividade de selecdo dos sites e de construcdo de materiais e
procedimentos a partir de recursos que nao foram pensados para fins didaticos mostram que o
que se procurou ampliar o entendimento de que a tonica do fazer do professor deve ser a
criticidade, a interacdo, a pesquisa e que todas as varias formas de usar a linguagem devem
ser contempladas no ensino de linguas, inclusive as multimodais e midiaticas.

Dessa forma, como base no que fora desenvolvido pelos pibidianos em relacéo as TIC,
verificamos que as académicas foram conduzidos a descobrir as possibilidades de auxilio
didatico-pedagdgico que os recursos e ferramentas podem proporcionar aos processos de
ensino e de aprendizagem, corroborando com o referencial teérico que apresentamos, segundo
o0 qual considera essa criticidade em relacdo as tecnologias essencial para formacéo inicial de
professores, como Ramal (2002), Lara (2010), e Fantin (2012) defendem.
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Ainda na questdo que se refere ao desenvolvimento de atividades de aplicagéo das TIC
em atividades ensino, perguntamos se as académicas desenvolveram atividades semelhantes

em outros momentos da graduacao. Sobre isso trataremos adiante.

4.2.3.1.2 As dificuldades encontradas para utilizacdo das TIC nas oficinas do PIBID nas

escolas parceiras

Na parte do questionario que se refere as perguntas relacionadas ao uso das TIC no
contexto do PIBID, solicitamos, na questdo 1, que as académicos avaliassem a estrutura do
laboratério de informatica das escolas, as especificacBes técnicas dos computadores e a
conexd com a internet. O académico deveria selecionar uma entre as cinco respostas
possiveis: 6timo, bom, regular, ruim ou péssimo.

Solicitamos que as académicas avaliassem a estrutura do laboratorio de informatica

das escolas que aplicaram as aulas.

Quadro 35 — Estrutura dos laboratorios da escola

Laboratdrio de informatica Total de respostas
Otimo 0
Bom 1
Regular 6
Ruim 4
Péssimo 0

Quando a questdo € estrutura nas escolas, mesmo que existam iniciativas
governamentais, ainda muito h& de ser feito. Em relagdo a esse quesito, obtivemos uma
resposta que considera o laboratério da escola bom. A maioria das académicas (6) avaliou
como regular a estrutura do laboratorio que utilizaram nas escolas e ainda 4 académicas
avaliaram a condicéo estrutural desse espagco como ruim.

Ja em relacdo as especifica¢fes técnicas minimas dos computadores para a utilizagdo
das ferramentas e recursos da Internet nas escolas onde o PIBID atua, a avaliacdo foi ainda

mais negativa, como demonstra o quadro a seguir:
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Quadro 36 — Especificacdes técnicas dos computadores*

EspecificacOes técnicas dos computadores Total de respostas
Otimo 0
Bom 0
Regular 8
Ruim 2
Péssimo 1

Nenhuma das académicas avaliou como bom ou étimo as especificagdes técnicas dos
computadores. A maior parte delas considera regular (8 respostas), seguido de académicas
que consideram ruim (2 respostas) e também uma avaliacdo que considerou péssima as
condicdes técnicas dos computadores (1 resposta).

Também indagamos sobre a conexdo com a Internet, tendo em vista a massiva

utilizacdo dessa para as atividades programas pelas académicas bolsistas.

Quadro 37 — Conexao com a Internet dos computadores dos laboratérios das escolas

Conexéo com a Internet Total de respostas
Otimo 0
Bom 1
Regular 5
Ruim 3
Péssimo 2

As académicas, em sua maioria, avaliaram negativamente a velocidade de conex&o
com a internet nas escolas parceiras do PIBID. Obtivemos 5 respostas de académicas que
consideram regular, 3 respostas que consideram ruim, e 2 respostas que consideram péssimo.
Somente um académico avaliou como “bom” esse aspecto da conexao com a internet.

Destacamos que ndo obtivemos nenhuma resposta “O6timo” para os trés aspectos
avaliados: estrutura dos laboratorios, especificacdes técnicas dos computadores e velocidade

da internet. Concluimos que maioria das respostas concentraram-se em “regular”, “ruim”,

havendo poucas respostas que avaliaram como “bom” ou “péssimo”.

41 Quando tratamos da questdo das maquinas ndo possuirem especificacdes técnicas minimas para o uso de
determinados programas e recursos, referimo-nos a fatores que influenciam como: hardware e software,
memoria, capacidade de processamento de dados, placa de video e até mesmo a necessidade de programas que
exigem licengas pagas para serem executados e que ndo se encontram instalados nas maquinas das escolas.
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Quanto aos computadores e a velocidade da internet que encontraram na escola,
ressaltamos que esses aspectos influenciaram nas experiéncias das académicas e dos alunos
com o uso das tecnologias na escola, pois, para a utilizacdo de determinados recursos e
ferramentas da internet, sdo necessarios: computadores com certas especificacdes minimas
para que 0 programa possa ser executado, alem disso, é necessaria conexdo com a Internet de
velocidade suficiente para carregar determinados programas e/ou videos.

Na questdo 3 (questdo aberta), procuramos identificar se os alunos tiveram
dificuldades em preparar aulas envolvendo o uso de TIC, por meio da seguinte pergunta: 3.
Que dificuldades vocé encontrou em relacdo a preparacdo das aulas/ atividades que
utilizaram as TIC?

Obtivemos respostas de 3 académicas, que afirmam nao ter tido dificuldade quanto a

preparacao:

Nenhuma, foi satisfatoria a preparagdo (bolsista PIBID 3 - Questionario).
Nenhuma (Bolsista PIBID 5 - Questionario)

Nenhuma, j& possuia na época familiaridade com as ferramentas e recursos
(bolsista PIBID 1 - Questionario).

Ressaltamos que, embora o que indica as respostas expostas no Quadro 10 - Dominio
do computador e da internet, em que a maioria dos académicos considera que “ domina bem”
ou “sabe muito” de computador e internet, a preparacdo envolvia saber utilizar determinadas
ferramentas e recursos que eles poderiam ainda ndo conhecer, como o Issuu, plataforma
digital para criacdo gratuita de publicacdes periddicas; o Pixton Comics, ferramenta para
criacdo de historia em quadrinhos na Web e o Voki, ferramenta educacional que permite aos
usuarios criarem seus proprios personagens e o Glogster que permite a criacdo de cartazes
interativos gratuitos.

Duas respostas revelam as dificuldades que as bolsistas tinham, pois ndo sabiam

utilizar alguns programas; por isso, foi necessario aprender a utiliza-los

Alguns programas ndo sabia utilizar (bolsista PIBID 7 - Questionario).

As maiores dificuldades se deram no momento de aprender a usar 0S
programas. (bolsista PIBID 12 - Questionario).
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Essas respostas alinham-se ao exposto no quadro 10, em que obtivemos também duas
respostas que as académicas consideram que, quanto ao dominio do computar e da internet,
“sabe muito pouco”. Ainda assim, ponderamos que as possibilidades de uso das TIC séo
muitas e que ndo ha como ter alto nivel de conhecimento e de pratica de uso de todas, visto
que € preciso considerar que as motivacdes, interesses e necessidades tornam seletivo o
aprendizado de um ou de outro recurso ou programa.

A bolsista PIBID 8 relata a dificuldade de utilizar um programa em especifico, o
Glogster, a resposta da académica elucida a questdo de que a necessidade determinou o

aprendizado.

Me adequar ao suporte selecionado: Glogster (bolsista PIBID 8 -
Questionario)

Essas respostas demonstram que a participacdo no PIBID conduziu as académicas
bolsistas a reconhecer suas necessidades de aprendizagem quanto ao uso de alguns programas
de computador e internet, pois, para poder aplicar as atividades envolvendo a tecnologia,
precisaram desenvolver primeiramente o préprio aprendizado para, posteriormente, poder
aplicar em forma de oficinas, atividades utilizando as plataformas e recursos.

Por ser importante a socializagdo das experiéncias que os professores tém com 0 uso
de algum recurso ou programa que envolva computador e internet nas aulas, como ja
apontado por Castela (2009), nossa intencdo com essa questdo foi que os académicos
relatassem sobre as dificuldades que os professores podem encontrar ao decidirem utilizar
algum programa ou recurso, Visto que essas aulas tem que ser planejadas e o ideal é que o
professor teste nos computadores da escola 0s programas e recursos que quer usar.

Apresentamos a seguir, as respostas que obtivemos a questdo - 4. Que dificuldades
vocé encontrou em relacdo ao desenvolvimento das oficinas? - a fim de ampliar o
entendimento da avaliacdo dos académicos sobre as aulas que desenvolveram utilizando as
TIC. Ademais, lembramos que além de apontar as dificuldades, os académicos também
relatam as solugbes que encontraram para supera-las, as quais também apresentamos nos
excertos expostos a seguir.

Interessava-nos saber as dificuldades que os professores podem encontrar ao
decidirem utilizar algum programa ou recurso que envolva computador e internet nas aulas,
visto que estas tém que ser planejadas e o ideal seria o professor testar nos computadores da

escola 0s programas e recursos que quer usar. Todos 0os académicos levantaram a mesma



149

questdo: a velocidade da internet e as especificagdes técnicas dos computadores ndo sao
compativeis com 0s programas e recursos que escolheram usar, além disso, ha paginas em que
0 acesso € bloqueado nos computadores da escola.

Observamos que os alunos relatam essas mesmas dificuldades em seus relatorios
referentes ao semestre de oficinas que utilizaram as TIC aplicadas nas escolas parceiras do
PIBID, na parte destinada a descricdo das dificuldades encontradas. Por essa razdo,
agrupamos aqui excertos retirados das respostas da questdo 4 do questionario e excertos dos
relatorios dos académicos bolsistas extraidos das reflexdes apontadas nos itens 6 e 7 dos
relatorios.

Alguns académicos apresentam tanto no relatério quanto no questionario a questao da

escola estar passando por reformas, o que dificultou o desenvolvimento das oficinas.

Na etapa que compreende os meses de Dezembro a Junho de 2013, foram
encontradas dificuldades no uso dos laboratérios nas escolas uma vez que as
duas escolas estavam em reforma (Bolsista PIBID 1 - Relatério).

Duas das escolas estavam passando por reformas no ano de 2013 e
encontravam-se sem laboratério de informatica (bolsista PIBID 1 -
Questionario).

A escola na qual seriam aplicadas as oficinas iniciou, logo de varios anos, a
sua reforma. Foi uma Otima noticia, no entanto, este fato fez com que a
aplicagdo das oficinas ndo fosse feito sob condic¢Ges ideais. Existem poucos
computadores decentes e disponiveis, visto que as escolas estdo agora
passando por reformas nos laboratérios de informatica. Assim, apreendemos
que ndo todas as escolas tem a infraestrutura necessaria para a aplicacdo das
tecnologias em sala de aula. (Bolsista PIBID 4 - Relatorio)

As académicas bolsistas 1 e 4 destacam que uma das escolas passava por reformas no
ano de 2013 e o laboratdrio de informatica foi um dos espagos que a reforma aconteceu, o que
comprometeu Seu uso no segundo semestre.

Ja no excerto abaixo, observamos uma avaliacao positiva da académica em relagao aos
laboratdrios, acreditamos que a académica ndo passou no semestre analisado por escolas que

estavam passando por reformas

Ao aplicar as oficinas verificamos que grande parte das escolas estaduais de
Cascavel possuem um laboratério de informéatica amplo e computadores em
6timo estado. (Bolsista PIBID 9- Relatério)
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Por conta do PIBID — Espanhol trabalhar com mais de uma escola parceira,
observamos que os académicos que experenciaram dificuldades quanto ao uso dos
laboratdrios (como apresentado nas falas das dos académicos), alguns encontraram na escola
laboratdrios em boas condigdes, como relata a académica bolsista 9.

Tendo em vista que essa parte do relatdrio requer que, além do relato das dificuldades
encontradas, apresentem-se alternativas de como supera-las, apresentamos a seguir o relato
das solugbes encontradas pelos académicos do PIBID para a questdo da reforma do
laboratdrio de uma das escolas parceiras. .

Os académicos precisaram buscar solucdo para as dificuldades causadas pela reforma,
como relata a bolsista PIBID 1

Para que todos os alunos tivessem acesso ao aprendizado as bolsistas
levaram seus notebooks de forma que todos pudessem desenvolver as
atividades de posse das tecnologias disponiveis (Bolsista PIBID 1 -
Relatério)

Para evitar a possibilidade de néo aplicacéo das oficinas, combinamos com a
professora regente e a coordenadora do projeto de levarmos 0S nossos
notebooks para suprir a falta de laboratério de informéatica. Com o auxilio
dos nossos notebooks pessoais, pudemos aplicar as nossas atividades
pensadas para 0 momento(Bolsista PIBID 4 - Relatorio).

Embora saibamos que a escola passar por reformas no transcorrer do ano letivo acaba
gera muitos transtornos, observamos que os académicos buscaram solucionar os problemas da
falta de estrutura que encontraram no momento, levando, entdo, seus proprios computadores,
0 que reafirma que a condi¢do material de posse dos equipamentos a maioria dos bolsistas
desse subprojeto tém, como concluimos a partir das respostas que obtivemos (quadro 1 a 12),
ainda que mesmo solucionando a falta de computadores, enfrentaram outras dificuldades
como a velocidade da internet ruim, como exposto na proxima secéo.

Em relacdo ao desenvolvimento das oficinas tanto nos relatorios semestrais, quanto
nas respostas das académicas bolsistas ao questionario que elaboramos, observamos o relato
das mesmas dificuldades quanto as maquinas, a conexao com a internet e ao acesso bloqueado
a determinadas paginas, as quais apresentamos abaixo:

Na andlise dos relatorios, observamos que alguns académicos salientam a dificuldade
das méaquinas ndo possuirem especificacBes técnicas minimas para o uso de determinados

programas e recursos, Como no excerto abaixo:
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A maior dificuldade encontratada é a falta de acessibilidade aos
computadores da escola, o laboratério é bom, possui computadores novos,
mas infelizmente ndo suporta todos os programas, o que dificulta nosso
trabalho. (Bolsista PIBID 5 - Questionario)

Quanto aos equipamentos, sabe-se que eles se tornam obsoletos rapidamente,
necessitando de uma atualizacdo que nao ocorre na mesma velocidade com que se
desenvolvem essas tecnologias. O que deve ser observado pelo professor ao se trabalhar com
determinados recursos e programas que podem exigir especifica¢cBes técnicas minimas néao
compativeis com os computadores e com a conexdo que se tem disponiveis nas escolas.

A péagina que os alunos mais encontraram dificuldade de acessar na escola foi o
Glogster (8 respostas), rede social que permite a criacdo de cartazes interativos gratuitos ou
glogs; seguido do Hotmail, um servico de e-mail da Internet (2 respostas) e do Issu (1
resposta) , plataforma digital para criacdo gratuita de publicactes periddicas.

Alguns académicos lembraram que durante a execucao das oficinas necessitavam abrir
as proprias contas de e-mail e que determinados servidores de e-mail ndo abriram, como

mostra o relato a seguir:

Durante o desenvolvimento das atividades alguns sites ndo abriram, como o
Hotmail (bolsista PIBID2 - Questionario).

O acesso blogueado de alguns sites comprometeu 0 andamento da atividade, pois para
a utilizacdo de alguns sites era necessario efetuar cadastro, o qual tinha que ser confirmado
através de um link enviado ao e-mail do usuario.

Como exemplo de acesso bloqueado nas escolas, o glogster foi citado pelos
académicos como o recurso que nado tinha acesso permitido nos computadores da escola, o
que dificultou o desenvolvimento das atividades que planejaram para a oficina que utilizava

€SSe recurso.

A dificil utilizacdo de alguns recursos, como o site glogster. (bolsista PIBID
8 - Questionério)

Na utilizagdo do glogster, os computadores das escolas ndo aceitavam o
programa. (bolsista PIBID 5 — Questionario)


http://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_social
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Ainda em relacdo as dificuldades que encontraram, em algumas turmas os académicos
verificaram que grande parte dos alunos ndo possuia previamente uma conta de e-mail, o que
interferia no andamento da atividade que precisava de confirmacéo via e-mail.

A académica bolsista PIBID 4 revela tanto no momento do relatério quanto na
resposta ao questionario a situacdo que encontrou na escola que trabalhou: um grupo
heterogéneo, em que havia alunos nem t&o experientes com o uso do computador e da

internet, que ndo possuiam conta de e-mail.

A terceira oficina, sobre a montagem de uma revista virtual, também néo
funcionou como o esperado. As dificuldades que encontramos foram: nem
todos os alunos sabiam utilizar um computador, nem todos os alunos
possuiam uma conta de e-mail. O grupo de CELEM em que foram aplicadas
as oficinas ndo tinha sujeitos da mesma idade. Mesmo sendo do Gltimo ano,
aprimoramento de espanhol, trata-se de um grupo heterogéneo. (Bolsista
PIBID 4 - Relatério)

Acredito que as expectativas eram maiores do que a realidade encontrada.
Nem todos os alunos possuem conhecimentos de uso de computador, 0 que
dificulta mais ainda a possibilidade de aplicar aulas com TIC (bolsista PIBID
4 - Questionario).

Também a académica bolsista PIBID 11 relata as mesmas dificuldades.

A dificuldade foi que os alunos desenvolvessem as atividades, pois a maioria
nao tinha e-mail ou acesso a internet (bolsista PIBID 11 - Questionario).

Para superar essa dificuldade, a aluna teria que dedicar tempo da aula para auxiliar os
alunos que necessitavam criar uma conta de e-mail, ou usar o seu proprio cadastro no site para

que todos pudessem acessar pelo mesmo login e senha registrado,

Para aplicacdo das oficinas, precisavamos que cada aluno dispusesse de um
e-mail que possibilitaria seu cadastro nos sites de producdo utilizados, no
entanto, a escola ndo permite esse acesso, sendo assim, ndo pudemos
publicar cada produgcdo dos alunos separadamente. Como alternativa,
acabamos por compilar e publicar as produgfes dos alunos através da senha
das académicas que ministraram cada oficina.(Bolsista PIBID 6 - Relatério)

Nas oficinas realizadas com recursos tecnoldgicos tivemos muitas
dificuldade, pois nas escolas do estado funcionam com o sistema Linux que
a maioria dos estudantes ndo sabem usar, além disso a internet € muito lenta,
a maioria dos sites sdo bloqueados e ndo pudemos acessar, entdo o0s
estudantes fizeram os trabalhos propostos e nds bolsistas publicamos em
uma sO conta As oficinas realizadas com outro tipo de recurso sem ser
tecnologico, conseguimos o objetivo proposto.(Bolsista PIBID 7 - Relatdrio)
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Essas experiéncias relatadas pelas académicas revelam uma realidade diferente da
maioria das expectativas que temos quando planejamos aulas que utilizam as TIC com alunos
provenientes dessa geracao de “nativos digitais”, conforme denomina Prensky (2001). Alguns
alunos dessa geragdo demonstraram poucas habilidades de uso do computador e da internet.

Esse dado relativiza a questdo que se coloca que a tecnologia e 0s usos dela estéo
generalizados e democratizados. E partir dai abre espaco para refletir sobre o papel da escola
de educar para as midias, tal como se preocupa a vertente da midia-educacdo e o letramento
digital que destacamos no capitulo 3.

O relato dos académicos 6 e 7 apontam a dificuldade devido a bloqueios que existem
para 0 acesso de alguns sites nos computadores da escola, além disso apontam a baixa
velocidade da internet.

Como solugéo encontrada para o fato dos alunos ndo conseguirem realizar o cadastro
nos sites que os académicos planejaram usar na oficina, os académicos preferiram passar aos
alunos suas proprias contas (login e senha) para utilizarem o site selecionado, dessa forma,
puderam dar andamento a atividade e superar o obstaculo que surgiu no desenvolvimento da
oficina.

Também evidencia-se nos relatérios das académicas bolsistas a dificuldade de
realizarem a atividade programada devido a velocidade ruim da internet (uma questdo
reiterada a todo momento nas respostas sobre as dificuldades encontradas), computadores

antigos e bloqueios de algumas paginas como demonstram as respostas a seguir:

As salas ndo possuiam a estrutura necessaria a pratica da aula”. (bolsista
PIBID 11- Questionario)

A falta de acesso a internet e computadores precarios” (bolsista PIBID3 -
Questionario)

Estrutura do colégio ruim, maquinas desatualizadas, sites especificos que
ndo carregavam (bolsista PIBID 10 - - Questionario)

Funcionamento ruim da internet, sites que ndo abriam (bolsista PIBID 12 -
Questionério).

A conexdo da internet deixa muito a desejar, pois € muito lenta e ndo suporta
0 acesso de muitos computadores ao mesmo tempo, o que leva a travamentos
e a perda da conexdo. (Bolsista PIBID 9- Relatorio)

Conexao internet lenta (bolsista PIBID1 - - Questionario)
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Conexdo com a internet muito lenta, o que ndo permitiu o carregamento de
alguns sites (bolsista PIBID 9 - Questionario)

A conexdo de internet € um tanto lenta e alguns sites sdo bloqueados para o
uso nessas escolas (Bolsista PIBID 1 - Relatério).

Quanto as dificuldades encontradas na escolas posso dizer que mesmo
vivendo “na era da informatica” nem todos os laboratdrios de informatica
das escolas possuem estrutura para que o professor trabalhe com seus alunos,
pois nas regéncias verificamos que a internet ndo suporta o acesso de varios
alunos a0 mesmo tempo. Desse modo, dificulta que o professor consiga dar a
aula planejada. (Bolsista PIBID 8 - Relatdrio)

A maior dificuldade encontrada foi a de tentar aplicar oficinas sobre
tecnologias de informag&o e nédo ter o suporte suficiente da rede de internet.
A pouca velocidade da rede de internet diminuiu as nossas chances de acabar
as oficinas no tempo programado. A oficina de avatar, que foi a primeira da
série de trés, aconteceu normalmente tomando em conta as circunstancias.
Na segunda oficina (histéria em quadrinhos - Pixton) iniciaram-se as
dificuldades. A pégina demorou muito em carregar. Os computadores da
escola eram os mais lentos e inclusive desligaram sozinhos evitando que os
alunos conseguisem salvar os seus trabalhos, isto é, a pouca velocidade ndo
deixou utilizar a ferramenta com a velocidade normal de uso. (Bolsista
PIBID 4 - Relatdrio)

O laboratério, quando tinha computador funcionando, a internet ndo tinha
velocidade necessaria. Nem usando um computador sé para assistir um video
com o grupo todo (o video nédo carregava) (bolsista PIBID 4 - Questionario).

O objetivo do trabalho nesse periodo de producgdes e oficinas se centrou
muito na midia internet e buscou explora-la enquanto auxiliar no ambito
educacional, apesar da ferramenta ser a ideal, ja que nos amparou e nos
possibilitou através de sua diversidade alcancar certos resultados impossiveis
a outras midias, acabou por deixar a desejar em alguns aspectos relacionados
aos aparelhos disponiveis na escola na qual as oficinas foram ministradas, ja
que estdo em condigdes relativamente precérias e além do mais costumam
ter bloqueados tipos de acessos especificos, o que levou a dificultar um
pouco nosso trabalho (Bolsista PIBID 6 - Relatorio)

Esses dados confirmam a avaliagdo negativa dos académicos bolsistas expostas nos
quadros 33, 34 e 35 e evidenciam que uma aula que utilize as TIC deve ser bem planejada e
ainda assim ha que se contar com 0s imprevistos que a estrutura da escola, 0s equipamentos e
a conexdo com a internet podem causar. Consideramos aqui que essas questdes fazem parte da
profissdo e que o PIBID tem contribuido para que os alunos tenham essas percepcdes ja na
formagéo inicial.

As académicas do PIBID vivenciaram as dificuldades estruturais, e essa questdo da
falta de estrutura nas escolas é uma das principais razdes apontadas pelos docentes para a
baixa utilizacdo das midias em atividades de ensino, como revela a pesquisa de Fantin e
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Rivoltella (2012), que verificou 0s consumos culturais que professores brasileiros
(Floriandpolis) e italianos (Mildao) fazem das midias. Ainda que nesse aspecto a questdo da
falta de estrutura seja mais destacada pelos professores brasileiros.

Nos excertos dos relatorios das académicas bolsistas PIBID apresentados acima,
observamos muitas descri¢des das dificuldades. Dos relatérios que selecionamos para anélise,
notamos poucas reflexdes sobre a realidade que encontraram nas escolas. No relatério do
académico bolsista 4, verificamos uma reflexdo sobre essas condices desfavoraveis em que
se deu o trabalho, o que acabou tornando as aulas cansativas para os alunos e desgastantes

para o professor.

A maior dificuldade encontrada foi a de tentar aplicar oficinas sobre
tecnologias de informagdo e nédo ter o suporte suficiente da rede de internet.
As aulas foram ndo s6 desgastantes mas também cansativas para os alunos,
ja que tiveram de esperar pela pagina dos sites carregar. E desanimador. Nos
levamos até 0s nossos préprios notebooks para auxiliar os alunos, mas nao
serviu de muito. Tentamos superar a dificuldade, mas vimos que o governo
poderia investir mais na velocidade de internet nas escolas. (Bolsista PIBID
4- Relatério)

Observamos no exposto até aqui que as dificuldades foram minimizadas, que juntos,
as académicos bolsistas e os demais envolvidos (coordenadora e supervisoras), tracaram
estratégias de superacdo dos impasses, como a solucdo de trazer seus proprios computadores
portateis para as aulas, ainda que as condi¢des da velocidade da internet prejudicasse 0 bom
andamento das atividades.

Ao final, a académica bolsista 4 comenta sobre a falta de investimento do governo.
Esses dados mostram que, ao vivenciar experiéncias nas escolas, as académicas conseguem
apontar as caréncias e necessidades do espaco escolar.

Somada as dificuldades ja explicitadas, a académica bolsista PIBID 4 também relata a
pouca cooperacdo dos alunos para as atividades propostas, o que ndo permitiu a finalizacao da

atividade planejada

Para a oficina de montagem de revista on-line, foi repassado com
antecedéncia para 0s alunos as tarefas nas quais iam ter de trabalhar
(entrevista com o diretor da escola, tirar fotos, trazer uma reportagem
interessante etc). O dia de aplicacdo da oficina ninguém trouxe o material
pronto em pps ou pdf como tinha sido pedido. Esses atrasos fizeram com que
modificassemos o plano de aula. Decidimos que iamos esperar pelos
materiais. Combinamos com a professora regente de nos enviar o material
que os alunos tivessem concluido. S6 depois de termos recebido 0s materiais
que serviriam como contetdo da revista poderiamos fazer a segunda parte da
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oficina. Até o momento continuamos em aguarde pelos materiais. Nao
conseguimos montar a revista na escola, ja que ia ser muito dificil fazer o
trabalho com a velocidade da internet e com a pouca ajuda dos alunos. Este
fato trouxe a sensacdo de ndo puder fazer mais nada. E desanimador
trabalhar sob essas circunstancias. (Bolsista PIBID 4 - Relat6rio)

Para a académica bolsista PIBID 4, essas dificuldades acabam desestimulando-a ao
uso das TIC nas aulas. Esse relato aponta que mesmo sendo as dificuldades estruturais o fator
principal para o desistimulo dos alunos e da académica com a atividade, ha que considerar-se
que fatores também podem atuar no desisnteresse dos alunos, visto que foi proposta uma
atividade pensada a estimula-los, ainda assim, ndo foi o0 que ocorreu. Esse relato pode nos
levar a refletir sobre que adequacdes a atividade ainda necessitaria a fim de evitar esse
problema.

Essas experiéncias conduzem a uma reflexdo sobre a realidade escolar, sobre as
condicdes da escola para o uso das TIC em momentos de ensino aprendizagem e do
surgimento de alternativas para a superacdo da dificuldade, ao menos para que a atividade
planejada seja realizada dentro das condigdes que a estrutura oferece, como mostra o relato a

sequir:

Tem alguns aspectos que fazem refletir sobre a realidade da sala de aula,
como quando se elabora uma atividade a ser utilizada nos laboratorios das
escolas e a velocidade de internet ou mesmo o funcionamento das
equipamanetos ndo sdo como em teoria deveriam de funcionar. Entdo no
momento da aplicagdo surgem alternativas, como passar um video para toda
a turma utilizando um computador sé, e depois utilizar um computador para
cada duas pessoas, e assim evitar a sobrecarga dos computadores. Bolsista
PIBID 4 - Relatério)

A partir das vivéncias em sala de aula, os académicos vdo encontrando soluges
rapidas para superar as dificuldades que vdo surgindo no decorrer da préatica. Por viver
experiéncias sociais com as midias, como por exemplo da exibicdo do video em um sé
computador, a fim de adequar a atividade em fungédo da estrutura existente e, dessa forma,
conseguir realizar o que foi planejado.

O relato a seguir, além de ressaltar a importancia do professor supervisor como
um exemplo, mostra a contribuicdo do PIBID para a formacdo de professores mais

experientes.

No entanto, neste semestre, em outras escolas durante o estagio, conheci
professoras maravilhosas que fazem de tudo para ndo s6 aproveitar 0 pouco
gue a infraestrutura limitada oferece, mas trazer o melhor de si para a sua
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aula. Como consequéncia, seus alunos estdo sempre motivados e ndo se
rendem facilmente ante as poucas possibilidades. Isto trouxe novas
espectativas enquanto a atitude do professor. (Bolsista PIBID 4 — Relatério)

Frequentar o ambiente escolar € ao mesmo tempo estimulante e desafiador,
pois temos que enfrentar as mazelas cotidianas dos professores em acéo e
aprender desde j& a contornar tais mazelas, o que foi verificado nesse
periodo com a problemética das reformas estruturais nas escolas em que
foram aplicadas as oficinas relatadas. (Bolsista PIBID 1 - Relatério)

Percebe-se ao final da fala da académica bolsista 4 que, ainda que as condi¢cOes
limitem o desenvolvimento pleno das atividades que programaram para 0 semestre que tratou
das TIC em aulas presenciais e, muitas vezes, as académicas sentiam-se desmotivadoa, foi no
trabalho colaborativo com as demais colegas de subprojeto e na convivéncia com o professor
mais experiente (professor supervisor) que encontraram as solugdes para as dificuldades que
encontraram. Aqui destaca-se mais uma vez do trabalho colaborativo que o PIBID
proporciona.

Notamos que a licdo aprendida pela académica bolsista PIBID4 é de que como futura
professora vai lidar com situacdes semelhantes a essa e que terd que usar da criatividade e da
motivacao para ndo comprometer o trabalho que deseja desenvolver com os alunos. Essa fala
demonstra a dimensédo pessoal na formacao do professor e a reflexdo sobre suas acdes durante
as dificuldades. As académicas antecipam vivéncias da docéncia ¢ aos poucos o “choque de
realidade” que tratam Tardif e Raymond (2000), que remete a esse confronto com a dura e
complexa realidade do exercicio da profissdo, vai sendo parte da construcdo da identidade
profissional desses académicos.

As académicas referem-se a contornar as dificuldades e, como demonstra a fala a
seguir, ndo deixam de reconhecer, apesar das dificuldades, a importancia do trabalho com as
TIC.

Independente dos transtornos, é preciso que o professor leve a sala de aula
atividades que contemple as tecnologias, pois isso faz com que o discente
participe e se interesse mais pelas aulas. (Bolsista PIBID 9- Relatorio)

A académica bolsista 9 defende o uso das tecnologias, ainda que tenha que ter lidado
com transtornos, o que ja demonstra a contribuicdo dessas praticas proporcionadas pelo
PIBID para formar professores que experenciarem oportunidade metodoldgicas diversas, tal
como prevé um dos objetivos do programa PIBID. A questdo da atitude dos alunos nessas

aulas que contemplam as TIC sera retomada nas proximas secoes.
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Concluimos a partir do exposto até aqui que no desenvolvimento das aulas que
utilizaram recursos e programas disponiveis na internet, a maior dificuldade enfrentada pelos
académicos bolsistas relaciona-se as questbes estruturais. Essas conclusbes destacam a
importancia do contato com as escolas e a identificacdo dos problemas que enfrentardo na
profissédo docente.

Essas constataches sugerem que as académicas, que de acordo com as respostas
obtidas aos questionamentos e demonstradas nos quadros 5 e 6, possuem uma disposi¢do
material e velocidade de internet considera de boa a muito rapida no contexto social, como em
casa, no trabalho e na universidade.

Podemos inferir que as académicas planejaram suas aulas em computadores com
especificacOes técnicas e velocidade de internet distintas dos computadores que iriam utilizar
nas escolas. Ainda que com planejamento prévio das atividades, ndo buscaram saber das
condigdes estruturais das escolas para executarem as atividades que planejaram, o que acabou
por gerar as dificuldades que relatam.

Com a experiéncia das académicas que revelou limitacdes de velocidade da internet e
de configuracdes dos computadores das escolas, podemos concluir que quando se trata do uso
das TIC é muito importante que se realizem testes dos equipamentos e dos sites que se
pretende trabalhar previamente, pois qualquer problema com a conexdo ou com as
configuragbes dos computadores da escola podem comprometer o desenvolvimento da
atividade, como: transtornos como uma queda de energia, oscilacdo do sinal de internet,
equipamentos danificados, entre outros, e, no caso de isso acontecer, o professor precisa estar
preparado para encaminhar a atividade de outra forma, como fizeram elas diante das
limitacOes que se apresentaram.

Castela (2009) sugere que se realize a socializagdo por meio de relatos de experiéncia
de atividades aplicadas na aula utilizando o hipertexto eletrénico, os géneros digitais e 0s
recursos de hipermidia, como alternativa para que os docentes comecem a refletir de que
forma podem incorporar as tecnologias em suas disciplinas, de acordo com 0s interesses de
seus alunos, os objetivos e contetdos da aula. Da experiéncia dessa aplicacdo torna-se
possivel teorizar e analisar os resultados das aulas e, posteriormente, a inclusdo destes estudos
como conteldo nos cursos superiores para capacitar futuros professores, e para serem
aproveitados em cursos de formacao continuada.

Ainda sobre essa questdo estrutural, uma académica bolsista sugere que o subprojeto
tenha seu proprio equipamento, de modo que pudessem usa-los em suas aulas, sem precisar

depender da estrutura das escolas
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O ideial seria levarmos notebooks, se 0 projeto tivesse em torno de 6 a 8
computadores facilitaria e muito o acesso dos estudantes, ainda que as
atividades fossem realizadas em duplas. (Bolsista PIBID 5 - Relatorio)

Ainda assim, a académica ndo reflete sobre as limitacbes que eles mesmos
vivenciaram, pois ainda que levassem computadores, as limitacGes de acesso (bloqueios de
alguns sites, por exemplo) e a baixa velocidade da internet nas escolas publicas dificultariam
0 desenvolvimento das atividades dependendo dos recursos e programas que selecionassem
para 0 ensino. Para o subprojeto ter equipamentos proprios, haveria, nesse contexto, outras
implicacdes sobre a responsabilidade pelo uso e conservacao, além de condi¢Ges adequadas

para o transporte deles.

4.3.2 Oportunidade de desenvolver atividades envolvendo TIC na graduacgao

Observando a Resolucdo N° 147/2011-CEPE, DE 4 DE AGOSTO DE 2011, que
aprovou o Projeto Pedagdgico do Curso de Letras — Portugués/Inglés, Portugués/Espanhol e
Portugués/Italiano, do Centro de Educacdo, Comunicagédo e Artes, da UNIOESTE, Campus
de Cascavel, ndo se observa nenhuma disciplina especificamente voltada ao preparo dos
futuros professores ao uso das novas tecnologias da informacéo e da comunicagdo no ensino.

Ainda na questdo 5, questionamos: Vocé teve oportunidade em outro momento da sua
graduacao de desenvolver atividades semelhantes a que desenvolveu com as TIC por meio do
PIBID?

Né&o tive oportunidade na graduacdo de desenvolver atividades semelhantes
(bolsista PIBID 11 - Questionario)

Apenas ao longo da experiéncia no PIBID foi possivel manter contato com
as TIC (bolsista PIBID 1 - Questionario).

As atividades que foram desenvolvidas pudemos ter contato apenas com 0
PIBID. (bolsista PIBID 10 - Questionario).

N&o temos a oportunidade de desenvolver essas atividades na graduacéo, a
carga horaria do estagio é muito curta (bolsista PIBID 5 - Questionario).
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N&o tive essa oportunidade em outros lugares (bolsista PIBID 12 -
Questionario).

Somente no PIBID por enquanto (bolsista PIBID 2 - Questionario).

As académicas reafirmam que néo tiveram outras oportunidades de desenvolverem
atividades com as TIC em outros momentos da graduagdo. Ha ainda a académica bolsista
PIBID 5 que lembra que a carga horaria destinada ao estagio é pequena, por isso, o PIBID
amplia a oportunidade de atuacdo em sala de aula e de aplicacdo de atividades que ndo séo
desenvolvidas no decorrer do curso de graduagdo como disciplina, nem como atividade de
estagio (nesse caso, de uso das TIC).

Também observando o elevado numero de respostas “nenhuma disciplina” para o
namero de disciplinas da graduacdo que contemplam ao menos alguns desses recursos e
ferramentas e que apresentamos nos quadros 14 a 26, essas informacdes evidenciam que as
tecnologias ndo sao utilizadas em contextos académicos demonstram que as disciplinas pouco
exploram as potencialidades das TIC para o ensino.

O ideal seria que as tecnologias fizessem parte de todas as disciplinas do curso de
graduacdo como instrumento de aplicacdo geral na didatica e na pedagogia (KARSENTI,
2008). Esse autor lembra que as tecnologias, quando trabalhadas em cursos especificos,
desenvolvem apenas competéncias informaticas, mas quando os docentes das instituicdes
formadoras recorrem as TIC, essas praticas didaticas e pedagdgicas funcionam como
“motivagdo aumentada” para que os futuros docentes aprendam a integrar as TIC em sua
pratica pedagdgica.

Ja algumas académicas consideram que alguns aspectos das TIC foram trabalhados em

disciplinas da graduacéo
Tivemos uma disciplina no segundo ano que foram aplicados alguns
aspectos (bolsista PIBID 4 - Questionario).

No segundo ano tivemos alguns aspectos trabalhados, mas aprendi mais no
PIBID (bolsista PIBID 10 - Questionério).

Tivemos nas aulas de espanhol (bolsista PIBID 3 - Questionario).

Assim como nos quadros 14 a 26, as respostas das académicas apontam que houve

disciplinas que trabalharam com algumas ferramentas e recursos. As respostas aqui reafirmam
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0 exposto anteriormente, inclusive quanto a quantidade reduzida de disciplinas, pois cada
académico consegue exemplificar s6 uma disciplina que algum uso das TIC aconteceu.
Também nos interessava saber se o emprego das TIC no ensino de espanhol como
lingua estrangeira (E/LE) proporcionada pelas experiéncias que esses académicos
vivenciaram no PIBID contribuiram para sua formagdo como futuros professores dessas
geracdes de “nativos digitais”, por isso, a proxima secdo trata das contribuicdes dessas

vivéncias para a formacéo dos académicos bolsistas.

4.3.3 Contribuic6es do PIBID para o uso das TIC no ensino depois de formados

Para levantarmos a avaliacdo das académicas sobre a questdo dos usos das TIC depois
de formados, questionamos: 6. Participar de um projeto de iniciacdo a docéncia (PIBID) em
sua formacdo inicial, que proporcionou vivéncias de praticas de ensino que utilizaram os
recursos tecnoldgicos. Vocé cré que isso contribuira ou ndo na incorporacao desses recursos
para suas aulas depois de formado?

A maior parte das académicas apresentou respostas afirmativas, ou seja, acredita-se
que essas vivéncias no PIBID contribuirdo para a incorporacéo dos recursos das TIC para suas
aulas depois de formados.

Depois da vivéncia obtida no PIBID ao longo da graduagdo é impossivel
desvincular ensino de uma LE (Lingua Estrangeira) do uso das TIC como
recurso primordial. (bolsista PIBID 1 - Questionario).

Com certeza isso foi muito importante para a nossa formagdo, pois
futuramente ser& muito Util na realizagdo de nossas aulas. (bolsista PIBID 12
- Questionario).

Com toda certeza, pois 0 uso das TIC torna a aula mais dindmica e envolve
mais os alunos (bolsista PIBID 5 - Questionario).

Com certeza (bolsista PIBID, 7 - Questionario).

Sim, pois participando do PIBID tivemos oportunidade de aprender
diferentes métodos de aplicar as TIC (bolsista PIBID 9 — Questionério)

Sim, pois ja conhego as dificuldades ao desenvolver este tipo de atividade
utilizando esses recursos (sente-se experiente) (bolsista PIBID 8 -
Questionario).

Sim, pois com o PIBID verifiquei que é possivel aplicar as TIC (bolsista
PIBID 3 - Questionario).
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Sim. Pois na graduacgdo ainda aprendemos uma pratica didatica tradicional e
o PIBID nos proporciona experiéncia e novas possibilidades didaticas com o
ensino de lingua espanhola em sala de aula (bolsista PIBID 11 -
Questionario).

Nos relatdrios, identificamos que apenas a académica bolsista 8 reflete sobre esse

preparo para o uso das TIC proporcionado pelo PIBID

O PIBID, portanto, possibilita incorporar as TIC nas aulas e refletir sobre os
processos de ensino-aprendizagem, preparando os académicos participantes
do projeto para uma melhor utilizaco desses recursos quando,
eventualmente, vierem a ser regentes de suas proprias turmas. (Bolsista
PIBID 8 - Relatério )

As respostas evidenciam que a maior parte das académicas apresentam uma avaliacédo
positiva sobre as contribuicdes dessas praticas que realizaram no PIBID para as suas praticas
futuras.

Essas informagdes nos fazem afirmar que o subprojeto PIBID de espanhol tem
proporcionado a oportunidade de experiéncias didaticas inovadoras que ampliam o repertorio
gue possuem e os levam a vislumbrar possibilidades de emprego das TIC em determinados
momentos do processo de ensino e de aprendizagem. ISso ocorreu porque 0 projeto mostrou
possibilidades de utilizacdo que ainda ndo haviam sido mostradas a eles no curso de
graduacdo, como salienta o académico bolsista 11 quando refere-se a pratica didatica
tradicional que recebem no curso de graduacéo.

A resposta abaixo da académica bolsista PIBID 4 aponta inclusive que o PIBID

provocou uma mudanca de olhar sobre as TIC

Contribuira e contribui, desde que possibilitou uma mudanga no meu olhar
nas tecnologias de informacdo. Estou capacitada para atuar, dar aulas com
TIC. No entanto o panorama é desalentador (bolsista PIBID 4 -
Questionério).

Creio que sim, principalmente se as condi¢Bes da escola favorecerem
(bolsista PIBID 10 - Questionario)

O académico bolsista PIBID 4 ainda ressalta que se sente capacitada a dar aulas com
TIC, ainda que pela experiéncia vivida nas oficinas do PIBID, considere as condicOes
desfavoraveis das escolas, bem como também afirma a resposta do académico bolsista PIBID
10.
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O que a pesquisa de Karsenti (2008) mostrou é que o emprego das tecnologias em
praticas formativas, tal como ja apontam os autores aqui apresentados, tem impacto nas
praticas futuras dos professores que a receberam.

O impacto das experiéncias com as TIC na formacédo inicial para os académicos
bolsistas foi consideravelmente positivo, mesmo que tenha sido apenas por meio do PIBID,
quando o ideal seria que essas experiéncias se dessem de modo integrado a todas as
disciplinas da graduacao, ou seja, deve ser uma pratica comum desde a formagéo para que 0s
alunos apenas continuem a realiza-las em suas praticas futuras como professores.

Ressaltamos aqui o que Karsenti (2008), na perspectiva de Larose et al (1999),
apresenta sobre a forma que a utilizacdo das TIC acontece varia essencialmente segundo trés
parametros: 1) o grau de alfabetizacdo informatica do docente; 2) a representacdo que ele tem
do papel que a informaética escolar pode desempenhar no plano da aprendizagem; 3) as
estratégias de intervencdo pedagdgica que o docente privilegia. Para tanto, segundo o autor,
vivé-las em todos os cursos € condi¢do essencial para que o futuro docente desenvolva-se no
sentido instrumental e reflita sobre as aplicacbes pedagogicas das TIC nos processos de
ensino e de aprendizagem.

Com o intuito de identificar como as académicas percebem a recepcao dos alunos que
participam das oficinas do PIBID, as contribuicfes que o desenvolvimento de atividades
como as que realizaram nessas escolas podem ter dado aos alunos participantes, elaboramos a

questdo tratada na préxima secao.

4.3.4 Contribuigdes do PIBID aos alunos das escolas parceiras

Questionamos, também, como as académicas avaliam a recep¢do dos alunos nessas
aulas envolvendo TIC. Para tanto, questionamos: 7. Que contribuicfes vocé acha que o
Programa trouxe aos alunos das escolas onde vocé desenvolveu as atividades?

As respostas demostram que elas percebem que essas oficinas desenvolvem o interesse
dos alunos em razéo das propostas diferenciadas de trabalho que levaram as aulas, como o
trabalho com a tecnologia que permite maneiras de estabelecer contato maior com o idioma e

envolve mais os alunos na aprendizagem.
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Os alunos se interessaram mais pelo conteudo (bolsista PIBID D)

Muitas, principalmente no sentido de ndo trazer o convencional (bolsista
PIBID 10 - Questionario)

Proporcionou mostrar recursos diferentes e desenvolver atividades como eles
para os alunos realizarem, mantendo o contato com o idioma (bolsista PIBID
1 - Questionério)

Proporcionou interagcdo entre os alunos, conhecimento de programas,
realizacdo de atividades diferentes das aulas que costumam ter no curso de
linguas (bolsista PIBID 7 - Questionario)

Um maior contato e aprendizado com a lingua e a cultura de varios paises
hispano falantes (bolsista PIBID 11 - Questionario)

Contribuiu para que esses alunos conhecessem outras formas de
aprendizagem (bolsista PIBID 12 - Questionario)

Os alunos avancaram na aprendizagem da lingua espanhola (bolsista PIBID
3 - Questionario)

Destacamos a interacdo entre os alunos, salientada pela académica bolsista PIBID 7,
que a atividade desenvolvida proporcionou e o contato com a cultura de outros paises, como
destaca a académica bolsista PIBID 11.

Em relacdo as outras formas de aprendizagem que aponta a académica bolsista PIBID
12, sabemos que, embora os alunos das escolas usem frequentemente a internet, o uso fica
restrito a determinadas redes sociais, jogos e paginas especificas. Portanto, mostrar a eles as
inimeras possibilidades de aprendizagem que eles ttm é um dos principais intuitos de
desenvolver atividades como essas com as TIC, para que eles passem a ver o computador e a
internet como mais do que ferramenta de entretenimento, mas como verdadeira fonte de
comunicacdo e informacdo e de aprendizagem, ainda mais, quando se trata de uma lingua
estrangeira, em que héa tantas possibilidades de praticar o idioma.

Esse fazer educacdo utilizando todas as midias (fotografia, radio, cinema, televisao,
computador, internet, celular, videogame, redes sociais), como propde a midia-educagédo
(BELONI, 2013), € usar os meios de comunicacéo para criar condi¢des de ensino.

Dessa forma, o ensino pode aproveitar essas maneiras de informacdo e comunicagéo e
priorizar 0os novos modos de aprender propiciados com as TIC (BELLONI, 2013)

A fala a seguir demonstra o trabalho de inclusdo digital que pode ser realizado
paralelamente ao trabalho de aprendizagem de linguas, utilizando-se os recursos do

computador e da internet
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Como nossa oficina foi realizada em uma escola de periferia, muitos nédo
sabiam manusear muito bem o computador e a internet, as atividades
ajudaram nesse sentido também (bolsista PIBID 5 - Questionario)

Observamos na resposta da académica 5, que o fato de alguns alunos apresentarem
dificuldades no manuseio do computador e da internet n&o foi visto como empecilho para ela,
pelo contrario, visualiza nessas situacfes uma possibilidade de desenvolver a¢6es de inclusao.

Ainda que seja um inicio, o trabalho envolvendo o uso pedagdgico de tecnologias com
esses alunos pode desenvolver além da aprendizagem do conteddo, como destacou a
académica, esse trabalho que abrange a midia internet se insere até mesmo como um combate
a exclusdo digital e é indispensavel que o ensino se preocupe com o desenvolvimento de
competéncias midiaticas a fim de se construir a cidadania (RIVOLTELLA, 2012).

Lembramos aqui o que Assmann ja afirmava em 1999: a escola tem o dever de
combater o analfabetismo tecnoldgico (saber interagir com maquinas), visto que uma de suas
fungdes é combater a excluséo.

No excerto a seguir, a académica lembra as dificuldades encontradas para a realizacéo

do trabalho com as TIC:

Tendo em vista 0 momento que ocorreu as aulas (momento em que a escola
estava sem laboratorios de informéatica) ndo houveram contribuices a ser
feitas (bolsista PIBID 4 - Questionario)

Nesse caso, visto que ndo havia computador e internet na escola onde a académica
atuou, ela ndo visualizou contribuiges.

A vivéncia nas escolas, a possibilidade de conhecer realidades escolares distintas,
tendo em vista que os alunos atuaram ao menos em duas escolas diferentes, tudo isso permite
que os alunos estabelecam comparagOes entre as condi¢cOes que encontraram em cada uma
delas, dai o motivo de encontrarmos a resposta da académica bolsista PIBID 4.

Ainda em relacdo a recepc¢éo dos alunos, questionamos: Como vocé avalia a aceitagio
e participacao (dos alunos das escolas) nas atividades utilizando as TIC?

A maioria das respostas que obtivemos ligam-se a visdes positivas sobre recepc¢ao dos
alunos que participaram das aulas com as TIC. Sdo constantes as respostas que indicam que
os alunos sentem-se motivados, participam mais das aulas e envolvem-se mais com a

aprendizagem. Como as apresentadas a seguir:
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Foi muito positiva a aceitacdo e participacdo dos alunos (bolsista PIBID 11 -
Questionario)

Eles gostam muito, pois é algo diferente da rotina de sala de aula. (bolsista
PIBID 3 - Questionario)

Os alunos se mostraram interessados, participaram e interagiram”. (bolsista
PIBID 7 - Questionario)

Acredito que eles tiveram uma boa aceitacéo, pois participaram de todas as
atividades (bolsista PIBID 12 - Questionario)

Todos ficaram motivados, participaram das atividades propostas (bolsista
PIBID 5 - Questionario)

Os alunos se envolveram muito nas atividades, afinal, rompe com a rotina
das aulas (bolsista PIBID 3 - Questionario)

Os alunos aceitam com muita facilidade e participam de todas as atividades
(bolsista PIBID 12 - Questionario)

Verificamos nessas respostas que as académicas avaliam o uso das TIC em alguns
momentos como possibilidade de romper com a rotina das aulas. Quanto aos relatdrios das
académicas bolsistas, ndo notamos énfase nos relatorios sobre como se comportaram 0s
alunos da escola nas atividades que envolviam o emprego das TIC.

Também obtivemos respostas em que se percebeu uma visdo mais critica por parte das
pibidianas.

H& também que se considerar que, com a velocidade dos avancos tecnoldgicos,
principalmente na informética, os computadores das escolas as vezes estdo ultrapassados no
que se refere a velocidade de processamento e também ha que lembrar-se das dificuldades de
velocidade de conex&o com a internet, que, em alguns casos, sdo condicOes inferiores a que 0s

alunos encontram em suas casas, como ressaltado nas seguintes falas:

Acredito que os estudantes teriam participado mais se os computadores
fossem melhores, ja que muitos possuem computadores mais ‘equipados’ em
suas casas (bolsista PIBID 10- Questionario)

Eles demonstraram-se muito motivados, contudo os problemas com a
lentiddo da internet os frustrou (bolsista PIBID 4 - Questionario)

O que se percebe aqui € que esses alunos, ao realizarem atividades com as tecnologias
nas escolas, percebem a realidade com que se deparam os professores da escola publica e 0s

avangos que necessitam para que possam utilizar essas ferramentas que estdo disponiveis na
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internet nas escolas sem ter que enfrentar as limitacbes de especificacGes tecnicas

incompativeis e velocidade da internet lenta.

Gostariamos de saber se os bolsistas realizaram atividades individuais ou coletivas

quando utilizaram o computador e a internet nas oficinas que ministraram.

Quadro 38 — Como foram realizadas as atividades com computador e internet

Atividade Total de respostas
Individuais 1
Coletivas 1
Parte individual e parte coletiva 9

As respostas evidenciam que as atividades desenvolvidas com o computador e a

internet podem ser preparadas de modo a contemplar o trabalho tanto individual quanto

coletivo, o que se espera segundo 0s autores que defendem o uso das midias e tecnologias em

processos de ensino e aprendizagem € que se desenvolvam atividades que elas objetivem

potencializar préaticas que seriam feitas sem esses recursos e ferramentas (COLL; MAURI,

ONRUBIA, 2010).

E, por fim, com o intuito de avaliar se 0os académicos empregardo as tecnologias em

suas aulas futuras, questionamos: Pela sua experiéncia sobre o uso do computador e da

internet nas oficinas do PIBID, vocé acha que utilizara este recurso na escola quando for

professor?

Quadro 39 — Utilizacdo das TIC depois de formados

Utiliza/Utilizara as TIC na escola?

Total de respostas

Sim

Néo

Talvez

N&o consigo vislumbrar possibilidade de uso

Ja atuo como professor e ndo utilizo

Ja atuo como professor e utilizo nas minhas aulas

9
0
2
0
1
1

Apenas uma das académicas bolsistas, além de optar pela op¢do de uso, também

marcou a op¢ao “ja atuo como professor e utilizo nas minhas aulas”. Assim também ¢ para

um anico aluno que marcou a opgao “Ja atuo como professor e ndo utilizo”, ainda que tenha

selecionado a opcao “sim” referente a utilizagdo dos recursos em aula depois de formados.
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Ainda que a experiéncia com as TIC no ensino tenha sido dificultada pelas questdes
estruturais, as respostas indicam que a maioria dos alunos que tiveram essa oportunidade de
vivéncias de uso das tecnologias em praticas de ensino em sua formacéo inicial por meio das
atividades desenvolvidas no PIBID, uma vez que nao tiveram outros momentos de sua
formacgdo para desenvolver atividades semelhantes, consideram a importancia dessas
vivéncias e sentem-se seguros para utilizar em suas praticas depois de formados.

Os alunos percebem como essa inser¢cdo maior no ambiente escolar possibilitada pela
participacdo no PIBID abre caminhos para sentirem quais sdo suas reais necessidades
formativas, o que encaminha para a reflexdo sobre como esté estruturada a grade curricular de
seu curso de formacdo, que aponta, nas experiéncias que tiveram, para a necessidade de mais
tempo de estagio (de pratica) e de disciplinas que objetivem forma-los para o uso das TIC no
ensino. Esses alunos puderam refletir sobre os desafios de se ensinar no século XXI, sobre a
necessidade de articulacdo das experiéncias escolares com esse capital tecnoldgico da geracéo
pos-internet (LARA, 2011).

Assim como Fantin (2012) e Lara (2011), concordamos que a inser¢do das TIC na
educacdo escolar deve comecar pela insercdo das TIC nos curriculos de formacdo inicial de
professores a fim de que eles as incorporem na sua pratica docente, ainda que na realidade
pesquisada ndo estejam contemplada uma disciplina especifica, os bolsistas que participaram
do PIBID que tiveram a oportunidade de desenvolver préaticas de uso das TIC em sala de aula,
percebem a riqueza da participacdo no subprojeto, pois receberam no programa uma parte da

formacéo que esperavam/necessitavam receber ao longo do curso de licenciatura.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve por objetivo refletir sobre as contribuicbes do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), de Espanhol, realizado no curso de
Licenciatura em Letras da UNIOESTE, Campus de Cascavel, para a formacéo inicial de seus
académicos bolsistas e verificar qual a contribuicdo do PIBID de Espanhol para o uso das TIC
por seus bolsistas.

Para atingirmos esses objetivos, realizamos revisdo bibliografica sobre a formagéo
inicial de professores no intuito de ampliar nossa compreensao sobre a formacdo docente.
Buscamos, para tanto, as prescri¢cdes dos documentos oficiais da formacéo de professores para
a educacdo basica, 0 que os estudos avaliativos das licenciaturas apontam e, ainda,
procuramos compreender alguns aspectos que atravessam a formacgéo docente e a construgéo
da identidade profissional. Posteriormente, repousamos olhar sobre a formacéo de professores
de espanhol como lingua estrangeira.

Para tratarmos do PIBID, apresentamos 0 programa e seus objetivos e também o
subprojeto PIBID de Espanhol da Unioeste sob o qual detemos nossa analise e, para
compreender melhor o programa, buscamos expor o que estudos avaliativos das contribuicdes
do PIBID tém apontado.

Como também queriamos refletir sobre as contribuicdes do PIBID em rela¢do ao uso
das TIC no processo de ensino e de aprendizagem, direcionamos nosso olhar para estudos
sobre a cultura digital, sobre a integracdo das TIC tanto no ensino escolar quanto nos
curriculos de formacdo inicial de professores e 0 que se tem obtido em estudos avaliativos
sobre essa integragéo.

E os dados gerados, a partir de questionario, falas gravadas em video, os relatorios
semestrais de 12 bolsistas do PIBID de Espanhol da UNIOESTE, nos permitiram responder

aos dois problemas que nortearam essa investiga¢do. O primeiro foi:

a) Quais as contribuicbes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), de Espanhol, realizado no curso de Licenciatura em Letras da
UNIOESTE, Campus de Cascavel, para a formacdo inicial de seus académicos

bolsistas?
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A andlise revelou que o PIBID tem proporcionado a ampliacdo do tempo de insercao
na dindmica/realidade do espago escolar, o que contribui para que participem desde a
formacédo inicial ativamente das atividades desenvolvidas em seu futuro local de trabalho, a
escola. Nesse sentido, rompendo com a fragmentacdo na formacéo recebida na universidade
(FLORES, 2010), em que predomina a concepcdo tradicional de formag&o inicial de
profissionais que resulta em teoria dissociada de experiéncias e conhecimentos adquiridos
pela experiéncia de trabalho (SILVA JUNIOR, 2010), reconhece-se a escola como espaco
necessario a formacdo inicial.

O PIBID tem contribuido para a articulacdo da teoria a pratica na sala de aula, além
de promover a integracdo entre a universidade e as escolas envolvidas, considerando que os
licenciandos inserem-se no cotidiano de escolas da rede publica de educacdo por um periodo
maior do que em momentos também destinados a pratica, como nos estagios supervisionados.

Nesse aspecto, concordamos com Tinti (2013) que as experiéncias com o PIBID tém
mostrado que a forma como o estagio supervisionado tem sido conduzido deve ser repensada.
E mais, a forma como estdo organizados os curriculos de licenciatura também devem ser
repensados, como apontam Gatti, Barreto e André (2011), pois o PIBID tem tornado mais
claro que a articulacdo entre o conhecimento pedagdgico e a pratica docente promovem
contribuic6es a formacdo do professor.

Para os académicos, o PIBID desenvolve habilidades profissionais especificas para a
atuacdo nas escolas de educacdo basica, nesse sentido, reforca-se a pratica como 0 espaco
privilegiado de construcdo de conhecimento nos processos formativos de professores
(GATTI, 2012). A partir das vivéncias iniciam a construcdo de suas identidades profissionais,
que abarca muito mais do que o conhecimento especifico dos contetdos e desenvolve-se a
partir das aprendizagens advindas das préprias experiéncias (TARDIF; RAYMOND, 2000).
Além disso, a inser¢do por mais tempo nos espagos escolares e o contato com as diferentes
realidades que encontram nesses locais tém contribuido para que os académicos reflitam as
fragilidades e as contradi¢es da escola e percebam as diferentes necessidades da Educacgéo
Bésica.

Segundo as académicas bolsistas que foram investigadas, o PIBID tem dado
oportunidade de participacdo em trabalhos coletivos, favorecendo a colaboracdo. Aferimos na
fala de todos os envolvidos no programa, como afirma, Fernanda Coelho Liberali, no prefacio
do livro organizado por Mateus, El Kadri e Silva (2013), que o universo de colaboragdo e
criatividade parecem ser a base do PIBID. As académicas avaliam como positiva a troca de
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experiéncias que o programa possibilita para o desenvolvimento individual dos participantes e
para a elevacdo da qualidade do que produzem.

As pibidianas apresentam como potencialidades do programa a possibilidade de
participarem de praticas docentes inovadoras nos processos de ensino e de aprendizagem da
lingua estrangeira, ampliando seu repertério de atuagdo docente.

As académicas destacam, ao longo de seus relatos, a oportunidade de produgdo de
material pedagogico nos quais elaboram propostas didaticas de trabalho, as aplicam e,
posteriormente, socializam as experiéncias que realizaram nas escolas.

Ainda destacam a relevancia do papel dos docentes supervisores como coformadores,
pois € na relacdo com o professor mais experiente que a aprendizagem do trabalho se da, em
que se assimilam as rotinas e praticas dos estabelecimentos escolares (TARDIF; RAYMOND,
2000).

O referencial tedrico que expomos aponta que a formacéo de professores consiste em
um processo, visto que “o desenvolvimento profissional ¢ uma aprendizagem continua,
interativa, acumulativa, que combina uma variedade de formatos de
aprendizagem”(FULLAN, 1987 apud GARCIA, 2013, p. 27) e é exatamente 0 que o PIBID
tem mostrado a seus académicos bolsistas, que fazem parte desse desenvolvimento
profissional docente o desenvolvimento de aprendizagens continuas de interacdo com o outro
e 0 acimulo das experiéncias que se formam a partir delas.

Essas académicas também avaliam como potencialidade do Programa a flexibilidade,
visto que o pibidano(a) pode trabalhar e participar do PIBID, o que ndo é comum em outros
programas de bolsas. Além disso, houve também uma académica que mencionou as
contribui¢bes do PIBID para o desenvolvimento de seu aprendizado da lingua espanhola, o
que mostra que as atividades de leitura, planejamento e elaboracdo de aulas e as praticas em
sala de aula nas quais se envolvem. Além disso, a participacdo no programa contribui também
no desenvolvimento de habilidades linguisticas desses académicos, o que certamente forma
professores mais preparados e seguros para trabalhar a lingua estrangeira.

Acreditamos que todos esses fatores contribuem para que o PIBID tenha sido
fundamental no reconhecimento por parte dos graduandos bolsistas da relevancia social da

carreira docente, ou, como afirma Castela (2014),

O PIBID possibilita ir muito além da observacao das aulas e do diagnéstico
dos problemas existentes que 0 estdgio supervisionado realiza. A partir da
realidade escolar vivenciada e dos materiais didaticos e oficinas realizados
pelo PIBID, os bolsistas podem ressignificar a teoria vista no curso de
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Letras, realizando a tdo almejada relacdo entre teoria e préatica e aprendendo
a realizar a transposicdo didatica destes contetidos de forma sistemética e a
partir do didlogo com o grupo, em escolas de alto e baixo IDEB e com
grande diversidade socio-educacional. (CASTELA, 2014, p. 90).

Segundo Flores (2010), muitos professores relatam que ndo se sentem preparados, no
inicio de suas atividades docentes para enfrentar as realidades da escola e da sala de aula e
essas dificuldades geralmente sdo atribuidas a discordancia entre teoria/pratica e as poucas

oportunidades que tém de estarem em sala de aula desenvolvendo atividades. Portanto,

E, assim, necessario valorizar a pratica como fonte e local de aprendizagem
através da reflexdo e da investigacdo e promover as condigdes para a
aprendizagem (recursos, tempo e oportunidades para aprender) para que 0s
alunos futuros professores se empenhem em processos de reflexdo sobre o
processo de tornar-se professor. (FLORES, 2010, p.185).

Pelos relatos das académicas investigadas, notamos que as bolsistas e as voluntarias do
projeto tiveram uma significativa vivéncia nas escolas em sua formagéo inicial e que a
participacdo deles no programa contribui com a qualidade dos futuros profissionais que esta-
r&o no mercado de trabalho.

A partir do exposto nas falas das alunas, compreendemos que o PIBID tem conseguido
voltar-se mais para reflexdo sobre a formacdo inicial e tem conseguido, por meio de suas
estratégias de integracao da universidade com a escola da rede publica, atingir seus objetivos,
gue consistem em elevar a qualidade da formacdo inicial. A soma desses fatores tem tornado
significativas as vivéncias delas no PIBID.

A andlise qualitativa revela que o PIBID de Espanhol da UNIOESTE tem dado uma
grande contribuicdo a formacdo inicial de seus bolsistas na construcdo da profissdo docente
desses académicos, no reconhecimento da escola como espago de formacéo e, principalmente,
atuando de forma complementar a formagdo académica que recebem na graduacéo.

Quanto ao segundo problemas que norteou essa investigacao:

b) Qual a contribuicdo do PIBID de Espanhol para o uso das TIC por seus bolsistas?

Buscamos avaliar o que as académicas de Letras/Espanhol da UNIOESTE, campus
Cascavel, participantes do subprojeto PIBID de Lingua Espanhola, fazem das TIC, tanto no
contexto social quanto no de formacao é alto.

O computador e internet e 0s usos que eles proporcionam fazem parte das préaticas
cotidianas dessas académicaos, ainda que na formacgdo que recebem no curso de graduacao
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haja poucos momentos de integracdo das TIC as préaticas que realizam, contrariando o que o0
referencial tedrico tem afirmado sobre a importdncia dos académicos de licenciatura
realizando atividades de discussdo e de participacdo efetiva de praticas envolvendo as
tecnologias (RAMAL, 2002; LARA, 2010).

Em relacdo ao contexto PIBID, segundo as académicas, a experiéncia de aplicacdo de
recursos das TIC em escolas da educacdo basica por meio do subprojeto o PIBID foi Unica
que realizaram no periodo de graduacdo. Isso evidencia que a formacdo que os professores
vém recebendo para atuar nesse contexto marcado pelas inovagfes tecnologicas (FANTIN,
2012) carece de discussOes sobre as potencialidades dessas tecnologias e de vivéncias de
incorporacgdo das TIC em contextos pedagdgicos (LARA, 2010).

A avaliacdo que fizeram sobre as experiéncias com as TIC nas escolas revela que ha
ainda muitas limitacGes a serem ultrapassadas, pois as condi¢cdes desfavoraveis da estrutura
dos laboratdrios de informética, dos equipamentos desatualizados, da internet com velocidade
baixa e do bloqueio de acesso a algumas paginas, podem levar a desmotivacdo do emprego
das TIC nos processos de ensino e de aprendizagem. Contudo, os académicos do subprojeto
de Espanhol mostraram-se proativos e buscaram estratégias de superacdo das dificuldades que
encontraram no desenvolvimento de suas aulas. Essas experiéncias que tiveram fomentaram
muitas reflexdes sobre a realidade da escola publica e sobre a propria formacéo profissional.

Ainda que enfrentando dificuldades no desenvolvimento das aulas que utilizaram
tecnologias, procuramos saber se elas empregariam as TIC em suas aulas depois de formados.
Segundo suas respostas, usariam as TIC em suas praticas futuras como professoras, 0 que
demonstra o quanto a oportunidade desse trabalho com as tecnologias em processos de ensino
e de aprendizagem, a qual realizaram somente pelo PIBID, é importante para uma formacao
de professores mais adequada as praticas comuns das “geracdes digitais” que se encontram
nas escolas. Além disso, também foi uma oportunidade para que os académicos percebam
potencialidades nos recursos e ferramentas disponiveis na internet para o ensino de linguas e
usassem da criatividade para elaborarem propostas de uso desses recursos e ferramentas
disponiveis na midia internet que ndo foram elaborados para fins didaticos.

No que se refere as contribuicfes para os alunos da educacéo basica que participaram
das oficinas, as académicas consideram que foram positivas, visto que eles participaram mais
das aulas. Outra contribuicdo é no sentido de essas praticas ampliarem os horizontes dos
alunos, que passam a ver o computador e a internet como mais do que ferramenta de
entretenimento, mas como verdadeira fonte de comunicacdo e informacdo e aprendizagem
(ASSMANN, 2000).
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Em linhas gerais, os académicos avaliam positivamente as contribui¢es do PIBID
para sua formagéo. Os resultados apontados aqui levam-nos a concordar com Tinti (2012) e
Ribeiro, Castela e Langer (2014), que o PIBID deveria ser estendido a todos os académicos de
licenciatura tendo em vista seu carater abrangente de integracdo da pratica a teoria; das
possibilidades de desenvolvimento de aprendizagem da docéncia de forma colaborativa e
reflexiva, formando docentes mais criticos e conscientes de seu papel na sociedade.

As experiéncias vividas nas escolas, que vao da observagédo a execucao de aulas, e que
visam ao emprego de estratégias didaticas inovadoras, formam profissionais mais abertos a
mudanga, habituados desde a formacéo a buscar o emprego de diferentes metodologias para
as aulas e de construir seus proprios recursos didaticos.

Essas contribuicbes do PIBID para a formacdo inicial de seus bolsistas tém
completado algumas lacunas deixadas pela formacéo que recebem na graduacdo, como, por
exemplo, a falta de disciplinas voltadas a reflexdo sobre o uso das TIC nos processos de
ensino-aprendizagem e o emprego mais efetivo de praticas envolvendo as tecnologias nas
disciplinas que cursam na graduacdo. Dessa forma, para esses académicos, a formacao inicial
estaria atendendo as necessidades que trabalho docente com as geraces digitais vem
demandando.

As ac0es realizadas por meio dos subprojetos do PIBID desenvolvidos ndo somente
na Unioeste, mas também em outras IES, necessitam ser estudadas em outras investigacoes,
de modo a possibilitar compreender a funcdo desempenhada por esse Programa na formacao
inicial de seus académicos bolsistas, na formacdo continuada de seus professores supervisores

e na formacéo dos alunos das escolas parceiras.
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APENDICES
APENDICE A - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Titulo do Projeto: AS CONTRIBUICOES DO PIBID NA FORMACAO DOCENTE DO
CURSO DE LETRAS

Pesquisador responsavel:
Dr2 Greice da Silva Castela - (45) 9945 — 4628

Colaboradores:
Regina Breda — (45) 9905 9792
Silvia da Aparecida Cavalheiro - (45) 9960 - 1773

Convidamos vocé, bolsista ou voluntéario do PIBID do curso de Letras, a participar de nossa
pesquisa que tem o objetivo de identificar as contribui¢c6es do PIBID na formacéo docente do
curso de Letras. Para isso, sera realizado um tratamento a sua pessoa, que consiste em
responder aos questionarios solicitados pelas pesquisadoras. Durante a execu¢do do projeto, 0
participante que ndo se sentir confortavel, ou quiser desistir, podera cancelar, a qualquer
momento, sua participacao.

Destacamos que esse termo sera entregue em duas vias, sendo que uma ficara com o sujeito
da pesquisa e outra com o pesquisador. Reforcamos que o participante ndo pagara, nem
recebera para participar do estudo. Além disso, sera mantida a confidencialidade do sujeito e
os dados serdo utilizados somente para fins cientificos; o participante poderd cancelar sua
participacdo a qualquer momento.

Para algum questionamento, duvida ou relato de algum acontecimento 0s pesquisadores

poderdo ser contatados a qualquer momento.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto.

Nome do sujeito de pesquisa ou responsavel:
Assinatura:

Nos, Greice da Silva Castela, Regina Breda e Silvia Aparecida Cavalheiro, declaramos que
fornecemos todas as informacdes do projeto ao participante e/ou responsavel..
Assinaturas:

Cascavel, de outubro de 2013.  greicecastela@yahoo.com.br;
bredareginal@gmail.com; profesilviafag@hotmail.com
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APENDICE B - QUESTIONARIO

Questionario aplicado aos integrantes do PIBID

Universidade Estadual do Oeste de Parana - UNIOESTE

Programa de Pds-Graduagdo Strictu Sensu em LETRAS - PPGL

Pesquisa: O USO DAS TIC NA FORMAQAO INICIAL: UM ENFOQUE NO PIBID DE
ESPANHOL

Prezado estudante,

Este questiondrio tem como objetivo tracar um perfil dos participantes (bolsistas ou
voluntarios) do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) em Letras
e identificar a avaliacdo deles em relacdo a participacdo no PIBID. Serve como apoio a
pesquisa em nivel mestrado que procura identificar e analisar as contribuicbes que a
participacdo PIBID tem dado a formacdo docente de seus integrantes na UNIOESTE.
Solicitamos a sua participacao no preenchimento deste formulario. Os dados obtidos
manter-se-80 sob a forma de anonimato e confidencialidade ao longo de todo o processo de
tratamento.

Anote seu e-mail em folha separada, caso deseje receber copia do trabalho final.

PERFIL

Idade:

Sexo: ( )F ()M
Ano que esta cursando na licenciatura:
Tempo em que faz parte do PIBID:

CONTEXTO PIBID

Quais foram as dificuldades encontradas ao se preparar e aplicar as aulas que utilizaram
recursos tecnoldgicos?

1. Em relacdo a estrutura das escolas, avalie :

1.1. laboratorios de informética

() Otimo () Bom () Regular () Ruim ( )Péssimo

1.2. Especificacdes técnicas minimas dos computadores para a utilizacdo das ferramentas e
recursos da Internet nas escolas onde o pibid atua
() Otimo () Bom () Regular () Ruim ( )Péssimo

1.3.}C0nexéo com a internet
() Otimo () Bom () Regular () Ruim ( )Péssimo

2. . Houve algum site que vocé ia usar nas oficinas e que teve acesso blogueado na escola? (
) Sim () Néo

2.1. Se vocé respondeu SIM, cite o site:

3. Que dificuldades vocé encontrou em relagdo a preparagédo das aulas/ atividades
que utilizaram as TIC?
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4. Que dificuldades vocé encontrou em relacdo ao desenvolvimento das oficinas que
utilizaram as TIC?

5. Como vocé avalia a experiéncia da aplicacdo dos recursos das TIC na préatica pedagogica
por meio do PIBID? Vocé teve oportunidade em outro momento da sua graduacdo de
desenvolver atividades semelhantes?

6. Participar de um projeto de iniciacdo a docéncia (PIBID) em sua formacéo inicial, que
proporcionou vivéncias de praticas de ensino que utilizaram os recursos tecnolégicos, vocé
cré que isso contribuird ou ndo na incorporacdao desses recursos para suas aulas depois de
formado?

7. Que contribui¢bes vocé acha que o Programa trouxe aos alunos das escolas onde vocé
desenvolveu as atividades?

8. Em relacdo aos alunos, como vocé avalia a aceitacdo e participacdo nas atividades
utilizando as TIC?

9. Quando vocé utilizou computador e internet nas oficinas, as atividades foram:
() individuais () coletivas ( ) parte individual e parte coletiva

10. Pela sua experiéncia sobre o0 uso do computador e da internet nas oficinas do PIBID, vocé
acha que utilizara este recurso na escola quando for professor?
()sim ()ndo ()talvez () ndo consigo vislumbrar possibilidade de uso
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() ja atuo como professor e ndo utilizo () ja atuo como professor e utilizo nas minhas
aulas

USOS DA TECNOLOGIA

5. Vocé tem acesso a computadores com internet?
()SIM () NAO

6. Onde?
()emcasa () notrabalho ( ) em lan house () na universidade
()em bibliotecas () outros

7. Sua conexdo a internet é:
( )muito rapida ( ) répida ( ) boa ( )lenta ( ) muito lenta

8. Que usos voceé faz da tecnologia?
4.1. Pesquisas/ Estudos .
Frequéncia: ()Nunca () Asvezes () Frequentemente ( ) Sempre

4.2. Trabalho .
Frequéncia: ()Nunca () Asvezes () Frequentemente () Sempre

4.3 Acessar Informagao (Noticias)
Frequéncia: ()Nunca () Asvezes () Frequentemente () Sempre

4.4. Acessar redes sociais .
Frequéncia: ()Nunca () Asvezes () Frequentemente () Sempre

4.5.Jogos/Lazer .
Frequéncia: ()Nunca () Asvezes () Frequentemente () Sempre

5. Em relacdo aos computadores e internet, vocé considera que:
() sabe muito pouco sobre o0 uso do computador e internet

() domina bem o uso do computador e da internet

() sabe muito sobre 0 uso do computador e da internet

() néo sabe nada sobre o computador e a internet

6. Em relacdo ao seu conhecimento sobre o uso do computador e da internet, selecione
abaixo as opgOes que melhor Ihe caracterizam:

6.1. Uso de softwares livres (p. ex. plataforma Linux)
Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto

6.2. Baixar programas da internet
Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto

6.3. Baixar e gravar musicas da internet
Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto
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6.4. Gravar videos
Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto

6.5. Criar blogs:
Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto

6.7. Utilizar redes sociais
Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto

6.8. Utilizar programas do tipo Skype
Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto

6.9. Acessar e-mail ou lista de e-mails
Conhecimento/usos: ( ) Nenhum () Muito Baixo ( ) Médio ( ) Alto

7. Onde vocé aprendeu a usar o computador e a internet? Em cada afirmacéo, selecione o
responsavel pela sua aprendizagem.

() Em casa

() Aprendi sozinho

() Naescola

() () Na universidade, com professores

() Na universidade, com colegas

() Na universidade, com uma disciplina sobre tecnologia

() Em cursos de informatica

( ) outro

8. Vocé costuma utilizar/participar de alguma rede social?
() Sim, muito () Sim, pouco () Né&o

9. Em caso positivo, assinale a que vocé mais utiliza:
() Facebook () Twitter () Blog () Instagram () Outro

CONTEXTO ACADEMICO

1. Na universidade, vocé tem acesso a que tipo de computadores?

() Notebook/laptop () microcomputador convencional () ambos () nenhum
1.1. E como é a conexdo com a internet ?

() acesso sem fio () Ethernet (rede a cabo)

2. Durante o seu Curso de Graduacdo vocé teve alguma disciplina na graduacdo que
contemplou o uso das Tecnologias da Informagéo e da Comunicacéo (TIC) no ensino?

( ) SIM () NAO

2.1. Se sua resposta foi SIM, como vocé avalia essa disciplina para sua formacéo académica?
() imprescindivel () muito importante () pouco importante () sem importancia

3. Com que regularidade os professores do Curso utilizam o computador e a internet para
trabalhar os conteudos das suas disciplinas?
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() Sempre () Quase sempre () Eventualmente () Nunca () N&o lembro

4. Como vocé avalia as aulas com computador e internet em relacdo as aulas que nao os
utilizam?

5. Em relacdo ao uso do computador e da internet nas disciplinas do Curso, assinale a
frequéncia de uso:

Participacdo em chats
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas

Pesquisas em sites indicados pelos professores
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas

Participacdo em foruns de discusséo
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas

Acesso a softwares com contetido especifico da disciplina
( ) nenhuma disciplina ( ) 1disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas

Criacdo e interacdo em blogs
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas

Criacdo de apresentacfes em slides
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas
() quase todas as disciplinas ( ) todas as disciplinas

Criacdo de apresentacfes em slides incluindo audio e outras midias
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas
() quase todas as disciplinas () todas as disciplinas

Uso de ferramentas do tipo “wiki”
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas

Trabalho com objetos de aprendizagem
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas

Acesso a ambientes virtuais de aprendizagem, do tipo “Moodle”
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas

Acesso a bibliotecas virtuais e bases de dados online
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas
() quase todas as disciplinas ( ) todas as disciplinas

Uso de planilhas eletrénicas
( ) nenhuma disciplina ( ) 1 disciplina ( ) 2 disciplinas ( ) disciplinas
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() quase todas as disciplinas ( ) todas as disciplinas

6. Vocé considera que o fato das disciplinas do Curso utilizarem computadores e internet
ajuda vocé a ter um bom desempenho académico?
()sim ()ndo () pouco () nao consigo estabelecer esta relacdo

7. Sua turma criou algum mecanismo de comunicagao durante o Curso?

()Sim ()N& () Nao sei

Se vocé selecionou SIM, diga quais:

() Grupo de e-mails () Blog () Perfil no Twitter (') Perfil no Facebook () Pagina na
internet () Ambiente virtual de aprendizagem () Comunidade em outros sites de
relacionamento () Outros () ndo sei

8. Vocé participa dessas redes sociais com sua turma?
() SIM () NAO. Se voce selecionou SIM, diga quais:
() Grupo de e-mails () Blog () Perfil no Twitter (') Perfil no Facebook () Pagina na

internet () Ambiente virtual de aprendizagem () Comunidade em outros sites de
relacionamento () Outros
Por qué?

() Séo de uso social, sem vinculo académico

() Promover eventos sociais da turma ou do curso

() Divulgar informacdes relativas ao curso/universidade

() Facilitar a comunicagéo entre os estudantes

() Facilitar a troca de contetdos das disciplinas entre os alunos
() Promover debates sobre os contetdos das disciplinas do curso
() Realizar atividades académicas em grupo

() Outras
() Néo sei

9. Normalmente vocé utiliza o computador/internet em seus estudos para: (Marque todas as
opcodes que utiliza)

() Digitar trabalhos

() Criar apresentacdes

() Realizar pesquisas na internet

() Pesquisar trabalhos académicos em bases de dados

() Realizar trabalhos em grupo com colegas

() Interagir com professores

() Interagir com colegas

() Usar softwares para determinada disciplina

() Qutros
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ANEXOS

ANEXO A- PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA UNIOESTE



UNIVERSIDADE ESTADUAL DO Plataforma
OESTE DO PARANA/ %ﬂﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS CONTRIBUICOES DO PIBID EM LETRAS NA FORMACAO DOCENTE
Pesquisador: Greice da Silva Castela

Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 24161613.6.0000.0107

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 641.130
Data da Relatoria: 24/04/2014

Apresentacédo do Projeto:
Adequada

Objetivo da Pesquisa:
Claro

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Presentes

Comentarios e Considerag8es sobre a Pesquisa:
Relevante para a area

Consideragdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:
Presentes

Conclus8es ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Sem recomendagdes

Situacéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
N&o

Endereco: UNIVERSITARIA

Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3272 E-mail: cep.prppg@unioeste.br
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Continuagédo do Parecer: 641.130

Consideracdes Finais a critério do CEP:
As solicitacdes feitas foram atendidas pela pesquisadora.

CASCAVEL, 08 de Maio de 2014

Assinador por:
Jodo Fernando Christofoletti

(Coordenador)
Endereco: UNIVERSITARIA
Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3272 E-mail: cep.prppg@unioeste.br
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