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PREFACIO

O conhecimento profissional é um objeto complexo que
necessita ser mais ampla e profundamente estudado, parti-
cularmente, na drea da educacio e no campo da formagio de
professores. Ainda que sejam recorrentes as exigéncias de en-
tendimentos desse objeto que transcendam os limites internos a
cada campo de formacio, o que se percebe é que prevalecem as
visdes simplistas e tecnicistas, nas marcas da relagdo dicotdmica
entre teorias e praticas, entre o pensar e o fazer, entre formagéio
intelectual e profissional. Afinal; o profissional é, antes, a pessoa

humana e nela estd presente o ser humano como um todo.

A temitica da constitui¢do do conhecimento profissional é
tratada, neste livro, em sua complexidade, com avangos no seu
entendimento pelo viés da integragio de saberes plurais, des-
de os de nivel mais prético e experiencial até os de nivel mais
tedrico/conceitual, pertinentes as ciéncias. Em se tratando do
entendimento da dindmica de articulagdo de saberes constitutivos
da formagio profissional, muito hd que se investir em esforcos,
iniciativas e a¢cdes em busca de avancos nos conhecimentos bali-
zadores dos processos de mudanga nas concepgoes, nas praticas e
nas investigacoes em desenvolvimento. Tais esforcos vém sendo

empreendidos pelos autores dos capitulos deste livro, que relatam



experiéncias em desenvolvimento e refletem coletivamente sobre

elas, articuladamente a vivéncia de processos de investigagao.

Articular pesquisa, formacdo e prética profissional con-
figura-se como desafio inerente ao conjunto das experiéncias
apresentadas e discutidas nesse livro, que contempla uma di-
versidade de relatos reflexivos sobre as préticas colaborativas em
desenvolvimento nos contextos dos cursos aos quais os autores
estdo vinculados. Nelas, a formagao continuada dos formadores
dos futuros profissionais ganha espacos privilegiados de aten-
¢ao, levando em conta a pluralidade das relagoes entre saberes
implicados nas interagoes constitutivas do conhecimento e do
sujeito como profissional. Diferentemente do duelo entre teorias
e préticas, trata-se de uma formacio que se constitui por meio de
processos interativos com encontros entre pessoas interessadas
em explicitar, compreender e reconstruir compreensoes tedricas
sobre suas préticas e suas concep¢des educativas, pelo embate

entre conhecimentos.

Com isso, a pritica profissional e a educacio tecnoldgica
ganham, neste livro, uma concepgio alargada que transcende,
em muito, a dimenséo técnica aliada a um campo profissional.
O locus da Ciéncia da Computagio e das Tecnologias de In-
formacio e Comunicacio € tratado de forma dialogante com
entendimentos pertinentes & prépria nog¢ao de trabalho como
acdo transformadora da natureza, como produgao de cultura.
Nesse sentido, por um lado, as atencoes se voltam a realidade
do trabalho em sua concretude e, por outro, elas dialogam com
entendimentos de trabalho ndo como fato, mas como conceito
assumido, em sentido amplo, como processo pelo qual o homem
produz a sua existéncia histérica, como processo de hominizagio,

tal como referem os termos do materialismo histérico/dialético.



Produzir novos sentidos para teorias, concepgdes e praticas
subjacentes aos contextos da pesquisa e da formagao se configura
como desafio e como possibilidade inerente aos movimentos de
recriagdo dos curriculos e da constituicio docente nessa pers-
pectiva de integracio de saberes e fazeres. Isso supde, tal como
se aprende com a leitura deste livro, prosseguir no investimento
de esfor¢os na direcdo de potencializar os processos de desen-
volvimento de préticas profissionais integradas/integradoras
da formacio nos espacos de dentro e de fora das salas de aula,
contribuindo na singularizacio dos seres humanos inseridos na
cultura e produtores da cultura.

No que tange a diversidade dos relatos reflexivos sobre a
pratica profissional, cabe reiterar a perspectiva da valorizagao
dos professores em seus processos de formacio continuada, sob
o viés da recriacio de espagos coletivos em que cada sujeito,
tendo vez e voz, reconhece-se a si mesmo ao reconhecer os seus
mundos, na interlocu¢do de saberes mobilizados/mobilizadores

dos discursos, acdes e interacoes.

Prof. Dra. Lenir Basso Zanon,
UNIJUL






SUMARIO

PREFACIO 7

INTRODUCAO )

|. INDISSOCIABILIDADE ENTRE ENSINO, PESQUISA E
EXTENSAQ PELAS PRATICAS COMO COMPONENTE
CURRICULAR NA LICENCIATURA EM COMPUTACAO

Adao Caron Cambraia, Mariléia Gollo Moraes 19

|I. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA
LICENCIATURA EM COMPUTACAO: ESPIRAIS REFLEXIVAS
PARA O DESENVOLVIMENTO DAS PRATICAS COMO
COMPONENTE CURRICULAR

Adao Caron Cambraia, Leticia Bender 5%

1. CONCEPCOES DISCENTES PARA RECONSTRUCAO DA
INTERDISCIPLINARIDADE NAS PRATICAS PEDAGOGICAS
INTEGRADAS E O DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS
COM ARDUINO

Renira Carla Soares, Frederico Menine Schaf. 59

IV. PRATICA PEDAGOGICA INTEGRADA: CONSTITUICAO
DA PRAXIS DOCENTE E O EXERCICIO DA PESQUISA

Marcia Adriana Rosmann, Cleitom José Richter;
Leonardo Matheus Pagani Benvenutti (&)

11



V. INERENCIA DA TEORIA NA PRATICA DE
DESENVOLVIMENTO DE SOFTWARES EDUCACIONAIS

Puaola Braga, Joao Aloisio Winck 89

VI. A DISCIPLINA DE INFRAESTRUTURA: DE HARDWARE
INTEGRADA NAS PECC: APROXIMACOES DO ESPACO
ESCOLAR

Ana Cléudia Pavao Siluk, Cleitom José Richter,
Eduardo Dalcin e Débora Radin 105

VII. A PRATICA PROFISSIONAL INTEGRADA E A LIGACAO
DE CONHECIMENTOS ACADEMICOS E COTIDIANOS
NUM CURSO DE TECNOLOGIA EM AGRONEGOCIO

Leandro Tiago Sperotto, Tarcisio Samborski 17

VIII. “ADORO TECNOLOGIA. ODEIO COMPUTACAO!”
SOBRE COMPUTACAQ, IMANENCIA E AS FORMAS
DO TEMPO

André Souza Lemos, Maria Liicia Batista 131

IX. USO DE SIMULACAO PARA O SUPORTE AO ENSINO
DA AREA DE REDES DE COMPUTADORES

Viadimir Gualberto, Aryesha Souza, Rafael Barbosa, Sérgio Fragoso,
Fernando Aires, Taciana Pontual Falcao 149

X. FORMACAO ARTICULADA ENTRE DOCENTES DOS
NUCLEOS DIDATICO-PEDAGOGICO E ESPECIFICO NA
DISCIPLINA DE PRATICA DE ENSINO PARA A LICENCIATURA
EM INFORMATICA/IFRN

Pauleany Simaes de Morais, Francisco das Chagas da Silva Jinior ... 165
XI. REFLEXOES SOBRE A CARGA HORARIA PRATICA NOS
CURSOS DE LICENCIATURA EM COMPUTACAO

Marcia Elena Jochims Kniphoff da Cruz, Fernando Becker . 185

12



INTRODUCAO

A prética profissional vem sendo objeto de amplos es-
tudos e investigagdes na drea da educagdo. No curriculo das
licenciaturas, corresponde a 1.000 horas, divididas em 200
horas de atividades académico-cientifico-culturais (atividades
complementares), 400 horas de Estdgio Supervisionado e 400
horas de priticas como componente curricular. Conforme regu-
lamentado pelo Conselho Nacional de Educacao, por meio da
Resolucio CNE/CP 2, DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002,
em seu Artigo 1°, a carga hordria dos cursos de licenciatura é
efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2.800 horas,
nas quais a articulagio teoria-prética garanta, nos termos dos seus
projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns: 400 horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; 400 horas de estdgio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso;
1.800 horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza
cientifico-cultural; 200 horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais.

No contexto do Instituto Federal de Educacgio, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha (IF Farroupilha), refere-se a Pratica
como Componente Curricular, no curso de Licenciatura em
Computacio (LL.C), ha duas formas de organizacio: 1) Prética
Pedagégica Integrada (PPI), nas turmas em que so regidas pelo
PPC 2013; 2) Pratica como Componente Curricular (PeCC),
nas turmas regidas pelo PPC 2014.
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Como PPI, as cargas hordrias sio diluidas em disciplinas.
Por exemplo, no 3° Semestre do curso de L.C estd definido no
PPC que: Sistemas Operacionais I (80 h), Informatica na Edu-
cacao (60 h), Estrutura de Dados (80 h) e Politica de Gestao
e Organizagio da Educagao Nacional (60 h), desenvolvem a
PPI. Cada disciplina destina 20 horas do total de carga hordria
para desenvolvé-la, o que resulta no total de 80 horas para o
semestre e em 400 horas para o curso inteiro. Nesse formato,
era previsto que alguns semestres possuissem 80 e outros 20
horas, conforme a compreensio do coletivo dos professores sobre
a necessidade do curso.

Como PeCC, trata-se de um Componente Curricular Arti-
culador denominado “Pritica do Ensino da Computagao I a
VIII”, com 50 horas cada, o que representa no total do curso 400
horas. Sua finalidade é “articular o conhecimento de no minimo
duas disciplinas do semestre, pertencentes, preferencialmente, a
nucleos distintos do curriculo”(BRASIL, 2014, p. 35.

Ressaltamos que em ambas as metodologias (PPI ou
PeCC) precisamos levar em conta alguns cuidados: saber lidar
de forma construtiva com dificuldades inerentes a concretizagdo
do projeto integrador, principalmente em relacao a realizagdo
de uma maior interdisciplinaridade. Em ambas, almeja-se que
ocorra um processo interdisciplinar pela elaboracio do Projeto
e Seminario Integrador.

Neste livro, o leitor encontrard tais terminologias, pois
estamos vivenciando na L.C do IF Farroupilha um momento de
transi¢do em que ambas aparecem em diferentes turmas. Como
a maioria dos capitulos que compdem esse livro sdo relatos de
experiéncias com essa pratica, mantemos a terminologia que
cada professor adotou em seu artigo.

Esse livro é dividido em duas partes. A primeira, com sete
capitulos, apresenta seis relatos de experiéncia de professores
do Curso de Licenciatura em Computagio e um relato de
professores do Curso de Tecnologia em Agronegdcio do IF

14



Farroupilha campus Santo Augusto. A segunda parte (capitulos
8 a 11) apresenta relatos de experiéncias de professores do Curso
de Licenciatura em Computagdo de outras institui¢des do Brasil.

No primeiro capitulo, os autores Adao Caron Cambraia
e Mariléia Gollo Moraes apresentam o desenvolvimento do
trabalho docente no Ensino, Pesquisa e Extensdo na Licen-
ciatura em Computag¢do. Indicando o compromisso dos IF's
com as Licenciaturas e com a indissociabilidade entre Ensino,
Pesquisa e Extensdo, que os autores indicam as PeCC como
uma alternativa para tragar um fio condutor para a constituicao
do professor de computagio conectado 2 comunidade em que
o curso ¢ oferecido.

No capitulo seguinte, os autores Adio Cambraia e Leticia
Bender apresentam um espago coletivo para um Desenvolvi-
mento Profissional Docente na Licenciatura em Computacio
(DPDLIC) e algumas das discussoes iniciais proporcionadas ao
grupo de professores da I.C, demarcando como um importante
espago para a formagao continuada de professores. O DPDLiC
serve para que os professores vivenciem estudos, planejamen-
tos, reflexdes e agdes compartilhadas, colocando em interagao
seus conhecimentos profissionais para dentro da dinimica de
construgdo pedagdgica do curso, expressando e discutindo suas
concepgdes/teorias, num contexto formativo de producio de
conhecimentos e saberes que potencializam uma constituigao
de um profissional reflexivo. O préprio exercicio de escrita
potencializado pelo ciberespaco e para o capitulo deste livro se
constitui como um momento formativo do DPDLIiC.

Na sequéncia, o texto Concepgaes discentes para reconstru¢ao
da interdisciplinaridade nas Praticas Pedagigicas Integradas e o
desenvolvimento de projetos com Arduino, a autora Renira Carla
Soares em parceria com o autor Frederico Menine Schaf de-
senvolvem uma pesquisa com os alunos da L.C apontando suas
concepeoes sobre a PPI e, a0 mesmo tempo, apresentam através
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da metodologia de projetos uma ligacio interdisciplinar do ensino
da computagido com outras dreas conhecimento.

Ja o texto Pratica Pedagigica Integrada: constituigao da praxis
docente e o exercicio da pesquisa, de Mércia Adriana Rosmann,
Cleitom José Richter e Leonardo Matheus Pagani Benvenutti,
desenvolve uma reflexdo das PPIs realizadas com uma turma
de LC do quarto semestre, fazendo uma relagio com a pesqui-
sa. Sao indicadas no decorrer do texto algumas possibilidades
para a integragdo curricular, a partir da formacio do professor
pesquisador, especialmente com o desenvolvimento da PPI no
curso de L.C, ao relatar uma experiéncia com uma turma de
quarto semestre.

No quinto capitulo, intitulado Ineréncia da teoria na pritica
de desenvolvimento de softwares educacionais, os autores Paola
Braga e Joao Winck apresentam um relato a partir da disciplina
de Software Educacional, com intuito de identificar os desafios
que a sociedade informacional traz para a docéncia, destacando
a relagdo teoria e prdtica na selegdo e construgio de softwares
educacionais.

No texto seguinte, intitulado A disciplina de Infraestrutura de
Hardware Integrada nas PeCC: aproximagoes do espago escolar; 0s
autores Ana Cldudia Pavio Siluk, Cleitom José Richter, Eduardo
Dalcin e Débora R. Mattioni fazem uma aproximagao do espaco
escolar, através da disciplina de Infraestrutura de Hardware, na
tentativa de entender as dificuldades existentes nas escolas quanto
a utilizacio dos laboratérios de informatica. A realidade com que
se deparam exigiu uma periédica manutenc¢ao de equipamentos
para que esses espacos sejam melhor usufruidos pelas escolas.

O sétimo capitulo, A Pratica Profissional Integrada e a
ligagao de conhecimentos académicos e cotidianos num Curso de
Tecnologia em Agronegdcio, é o Unico texto que traz um relato
de experiéncia de outro curso que nao é a LLC. Nesse curso, a
préitica é denominada Prética Profissional Integrada e adota a
mesma sigla utilizada na licenciatura PPI. Os autores Leandro
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Sperotto e Tarcisio Samborski relatam uma atividade realizada
pela PPI, aproximando-se de uma atividade de extensdao em que
prestaram assessoria para agricultores da regido e identificaram
como o conhecimento académico € enriquecido pelo conheci-
mento cotidiano e vice-versa.

Os autores André Souza Lemos e Maria Lucia Batista do
Instituto Federal do TriAngulo Mineiro (IFTM), em seu texto
“Adoro tecnologia. Odeio computagdo.” Sobre computagdo, imanén-
cia, ¢ as formas do tempo”, tratam do conhecimento teérico da
computacido como algo que habita um nivel nio inteiramente
consciente do cotidiano da cultura tecnoldgica. Tentam explicar
porque esse conhecimento se mantém sob uma penumbra, e
como isso pode estar na origem de um certo mal-estar na pro-
ducio tecnolégica como a conhecemos hoje em dia. Propdem,
entre outras, a hipétese de que a tecnofilia — o elogio superlativo
da sofisticagdo tecnoldgica — pode ser, na verdade, uma forma de
recalque, e sugere que o enfrentamento desses dilemas envolve a
adocio deliberada (n3o espontinea) de mediadores conceituais
adequados, especialmente tendo em vista a questdo das praticas
de ensino dos cursos de Licenciatura em Computacio.

No texto Uso de Simulagdo para o suporte ao ensino da drea
de redes de computadores, os autores Vladimir Gualberto, Aryesha
Souza, Rafael Barbosa, Sérgio Fragoso, Fernando Aires, Taciana
Pontual Falcdo, escrevem o nono capitulo sobre um trabalho
desenvolvido na pratica como componente curricular, na dis-
ciplina de Pratica de Ensino de Redes e Sistemas Internet do
curso de Licenciatura Plena em Computagao da Universidade
Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), na qual foi objeti-
vado pesquisar com profundidade como a simulacio poderia
ser utilizada como ferramenta de suporte ao ensino de Redes
de Computadores.

O penultimo capitulo publicado neste livro trabalha com
uma discussido pertinente a todos os cursos de licenciatura. F
intitulado Formacao articulada entre docentes dos Niicleos Diddtico-
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-Pedagigico e Especifico na disciplina de Pratica de Ensino para
a Licenciatura em Informdtica do IFRN. Os autores Pauleany
Simdes de Morais e Francisco das Chagas da Silva Junior des-
tacam que as experiéncias relatadas tiveram o intuito de permitir
aos licenciandos o inicio da constituigdo dos saberes docentes
para uma futura atuago profissional, no sentido de compreender
acoes sistematizadas necessarias a formacao inicial. O significa-
tivo diferencial dessa formagio foi o trabalho articulado entre
dois docentes para sistematizar junto aos alunos conhecimentos
cientificos tanto na drea pedagdgica quanto na de informatica.

No ultimo capitulo, os autores Marcia E. J. Kniphoff da
Cruz e Fernando Becker, em seu texto Reflexdes sobre a carga
hordria pratica nos cursos de Licenciatura em Computacao, apre-
sentam uma visdo geral da estruturacio curricular do curso de
Licenciatura em Computagao da Universidade de Santa Cruz
do Sul — UNISC e uma visao especifica das quatrocentas horas
indicadas pela Resolucio CNE/CP 2, DE 19 DE FEVE-
REIRO DE 2002, caracterizadas como carga horaria prética.
Relacionam-nas a base tedrica sobre a epistemologia genética de
Jean Piaget e Anténio Damésio. Concluem que, diante do cendrio
nacional, nio existe uniformidade na oferta dos contetidos das
referidas disciplinas e que necessitam ser analisados segundo
as teorias propostas, em discussoes futuras, promovidas pelas
Institui¢oes de Ensino Superior — IES ofertantes.

Por fim, cada texto que compde este livro trata-se de uma
colaboragao generosa e auténtica dos professores/formadores.
Muitos dos problemas e concepcoes aqui estudados ndo teriam
vindo a tona sem essa disponibilidade e empenho. Agradecemos
a todos, pois com toda certeza recebemos bem mais do que
fomos capazes de dar.

Os organizadores,

Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha
- IF Farroupitha
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\ 4

INDISSOCIABILIDADE ENTRE ENSINO,
PESQUISA E EXTENSAO NAS PRATICAS
COMO COMPONENTE CURRICULAR NA
LICENCIATURA EM COMPUTACAO

Adéo Caron Cambraial
Mariléia Gollo Moraes?

Este capitulo construird uma linha de raciocinio no senti-
do de identificar as Priticas enquanto Componente Curricular
(PeCC) como espago-tempo privilegiado da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo. Entendemos que essa associa-
¢do seja um desafio para os cursos superiores, pois percebemos,
em algumas situagoes, que esses componentes sdo fragmentados,
principalmente quando as pesquisas ndo chegam no espago de
sala de aula para serem rediscutidas e oxigenar o ensino; as ex-
tensoes sao vistas apenas como cursos de atualizagdo oferecidos
a comunidade; o ensino ocorre apenas como transmissio de
informagdes descontextualizadas sem nenhum significado, como
se os alunos fossem armazenar conhecimentos para aplici-los
em sua futura profissio.

' Professor do Curso de Licenciatura em Computagao do IF Farroupilha. E-mail:
adao.cambraia@iffarroupilha.edu.br

2 Professora do Curso de Licenciatura em Computagao do IF Farroupilha. E-mail:
marileia.moraes@iffarroupilha.edu.br
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FEmbora nos discursos educativos se perceba a necessidade
do desenvolvimento de uma integracdo curricular para reforgar
um didlogo, uma autonomia e um profissionalismo docente
para envolver os professores em processos de desenvolvimento
profissional e pessoal, o trabalho de integragio curricular tem
assumido um papel tecnicista e instrumental, centrando-se mais
no produto do que no processo. Na ansiedade de ver os resulta-
dos, esquece-se que é no processo de elaboracio, questionamen-
to, estudo, argumentagdo e na comunicagio que se desenvolve
um professor pesquisador e envolvido com a transformagio na
educagdo e de sua propria formagao. Assim, para superar essa
fragmentacdo, entendemos ser necessario superar a racionalidade
técnica e transformar a educagdo, priorizando uma formacio
integrada (CIAVATTA, 2005) que valorize a interlocu¢do entre
0s sujeitos para superar o tecnicismo presente na maioria dos
cursos superiores.

A PeCC, conforme Resolugio CNE/CP n. 02/2002, pos-
sui um total de 400 horas distribuidas ao longo dos cursos de
licenciaturas. No caso da Licenciatura em Computacio (I.C) do
IF Farroupilha, a PeCC ¢ desenvolvida através de componentes
curriculares articuladores, denominados Pratica do Ensino da
Computacao I a VIII, com 50 horas cada (BRASIL, 2014a).
Tem o papel de envolver os alunos de licenciatura no campo de
atuagdo profissional desde o inicio, e desenvolve estudos refle-
xivos contextualizados no campo de atuagio profissional. Para a
realizacao da PeCC, ¢ necessirio um permanente didlogo entre
professores, alunos e comunidade para articular os diferentes
nticleos® que compdem o curso e proporcionar uma permanen-
te relagdo entre teoria e pratica. Evita-se, assim, a articulagio
mecénica e instrumental que desvaloriza a ac¢io reflexiva na
constituicio de professores pesquisadores.

3 Mais informacgdes sobre os nicleos que compdem o curso de Licenciatura
em Computagdo no tépico 2: “A PeCC como fio condutor da constituicdo do

professor de computagao”.
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No primeiro tépico, abordamos a importincia da indisso-
ciabilidade entre ensino, pesquisa e extensio nas licenciaturas
dos Institutos Federais para que se constitua um professor/
formador comprometido com o desenvolvimento profissional.
Para isso, entendemos que a criagdo de espagos coletivos para o
desenvolvimento de pesquisas colaborativas é de fundamental
importancia.

No segundo tépico, desenvolvemos uma andlise de planos
de ensino das PeCC, elaborado pelo coletivo de professores e
disponibilizados em um /abitat digital para formagao de pro-
fessores. Por 1sso, no corpo do texto, referenciamos os excertos
selecionados dos planos como retirados desse ambiente*. Esse
topico demonstra a articulagio existente entre os semestres para
construir um “fio condutor” para a constitui¢ao do professor
de computagdo. Esse fio condutor se torna possivel mediante a
permanente relacdo com a pratica profissional, transformando
alunos e professores em auténticos pesquisadores.

Nas consideracoes finais, referimos alguns aspetos que
poderdo contribuir para construir uma simbiose mais proficua e
fazer da PeCC um dispositivo de avango na constitui¢io profis-
sional, tanto do licenciando em formagao, quanto dos docentes
que atuam no curso.

ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO NAS LICENCIATURAS DOS
INSTITUTOS FEDERAIS

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio na
educacio superior ¢ um tema de amplo debate, pois anuncia um
movimento no processo de producio e socializagio do conheci-
mento, ao relacionar dialeticamente o ensino (apropriago, pelos
estudantes, do conhecimento historicamente produzido pela

4 Trata-se de espagos coletivos para formagdo continuada de professores e que

sera descrito no préximo capitulo deste livro.
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humanidade), a pesquisa (produgdo de novos conhecimentos) e
a extensdo (intervengdo nos processos sociais e identificagio de
problemas da pratica que demandam novas pesquisas) (MA-
ZZ11.1L1, 1996).

Para cumprir esse papel chamamos aten¢io para algumas
precaugdes: de um lado, de que o conhecimento ndo permanega
apenas entre as paredes da institui¢do, criando um encastela-
mento, em que os professores se tornem auto-suficientes e nio
enxerguem a necessidade de dialogar com a sociedade. Por
outro, que os IFs entrem em uma dinidmica neoliberal, que va-
loriza apenas o que € til para o mercado, provocando a criacio
de uma situacio em que as comunidades locais adentrem em
um circulo vicioso de constante consumo tecnolégico. Ambos
os caminhos precisam ser evitados. E para tal, o principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio foi incorpo-
rado na lei de criagdo dos institutos como diretriz:

* anecessidade de atuar no ensino, na pesquisa ¢ na exten-
sdo, compreendendo as especificidades destas dimensoes
e as interrelacoes que caracterizam sua indissociabilidade;

* a compreensdo da pesquisa ancorada nos principios
cientifico — que se consolida na construg¢io da ciéncia e
desenvolvimento da tecnologia — e no educativo — que diz
respeito a atitude de questionamento diante da realidade
—, entendendo-a como essencial para a construgio da au-
tonomia intelectual e, portanto, potencializadora de uma
educacdo que possibilita ao individuo o desenvolvimento
de sua capacidade de gerar conhecimentos a partir de
uma pratica interativa com a realidade;

* a concepgdo das atividades de extensio como forma
de didlogo permanente e mais amplo com a sociedade
(SILVA, 2009, p. 9).

Com base nessas concepgoes e de acordo com Bazzo (2012),

entendemos que essa indissociabilidade ¢ construida no coletivo
e que nao podemos apenas pressupor que ela exista, que seja algo
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ja presente nas instituigdes. Assim, entende-se que essa constru-
¢do depende da criagao de espacos de formacio de professores
com base nos componentes basicos: ensino, pesquisa e extensio.

O decreto n° 6.095/2007 antecede a lei 11892/2008, que
institui a Rede Federal de Educacio Profissional, Cientifica e
Tecnolégica e cria os Institutos Federais de Educagio, Ciéncia
e Tecnologia (IF). Tal decreto, ao estabelecer as diretrizes para
o processo de integragdo de institui¢des federais de educagio
tecnoldgica, para fins de constitui¢ao dos IF's, na Rede Federal
de Educagio Tecnoldgica, antecipa no pardgrafo segundo do Art.
1° que cada instituto serd considerado “instituicdo de educagio
superior, bdsica e profissional, pluricurricular e multicampus,

especializada na oferta de educacio profissional e tecnoldgica
nas diferentes modalidades de ensino” (BRASIL,, 2007).

Conforme a lei de criacio dos IFs, 50% da oferta de matri-
culas serdo para o ensino integrado, 20% para as licenciaturas
e 30% técnicos subsequentes, tecnoldégicos, bacharelados e
p6s-graduacao. A introducdo das licenciaturas como uma das
prioridades dos IFs marca a necessidade de se construir uma
nova experiéncia com a formacdo de professores, j4 que possu-
imos uma heranga com cursos técnicos e tecnolégicos.

Entendemos que, como se trata de uma instituicio que
oferece cursos integrados (Educa¢ao Basica Integrada com a
Profissional), Cursos Tecnoldgicos, de Licenciaturas e Pés-
-Graduacdo, tem grandes potencialidades para se tornar refe-
réncia na formacdo de professores, pois o professor-formador
atua em diferentes modalidades e pode se envolver com ensino,
pesquisa e extensdo cotidianamente, proporcionando a criagao
de espacos para potencializar uma reflexdo critica sobre os sa-
beres da experiéncia aliados com a pesquisa e que retornem em
acoes para a sociedade. Com isso, sdo criadas novas experiéncias
pedagdgicas na educacio bésica e, a0 mesmo tempo, promovem
uma transformacdo dos curriculos das licenciaturas, pautadas
em pesquisas mais préximas da realidade escolar.
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Essa demanda perpassa pela criacio de processos formativos
que privilegiam uma interfecundacio de papéis entre professores-
-pesquisadores e académicos-pesquisadores (CAMBRAIA,
BRUM, 2014). Esse é um desafio para as instituicdes de en-
sino superior que atuam com formacéo inicial de professores,
aproximar a academia da escola para promover uma formacao
desde a escola e mais préxima das necessidades da atual socie-
dade. Acreditamos que os IF's constituem-se como um desses
lugares e nossa intencdo é problematizar de que modo as Praticas
enquanto Componente Curricular podem instituir-se como um
espago-tempo de operacionalizacio desse desafio de promover
uma pesquisa colaborativa entre licenciaturas e escolas de edu-
cagdo bdsica e, por conseguinte, uma maior indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensio em cursos de formagido de
professores. Mais especificamente, em um curso de Licenciatura
em Computagio (LC), como veremos no préximo tépico.

A PECC COMO FIO CONDUTOR DA CONSTITUICAO DO
PROFESSOR DE COMPUTACAO

No Plano de Desenvolvimento Institucional 2014-2018 do
IF Farroupilha, na parte que trata das Diretrizes dos Cursos Su-
periores, em seu Artigo 13, define que seus cursos de licenciatura
devem ser organizados em trés nucleos de formacio: Comum,
Especifico e Complementar, que sio perpassados pelas praticas
profissionais. O Nucleo Comum contempla “conhecimentos
comuns a formagdo de professores, independente da sua drea
de formagao” (BRASIL, 2014-2018, p. 315) e ¢ dividido em
dois grupos de conhecimentos: Basico e Pedagdgico. O Ncleo
Especifico contempla conhecimentos especificos da drea de
formacdo do curso. Jd o Nucleo Complementar, as atividades
académico-cientifico-culturais sio de no minimo 200 horas.
Além desses nucleos, a pratica profissional deve perpassar todo
o curriculo do curso, desenvolvendo-se através da PeCC e do
estdgio curricular supervisionado.
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O Parecer CNE/CP 9/2001 define a PeCC como uma -
mensao do conhecimento e “que tanto estd presente nos cursos de
formagao, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre
a atividade profissional, como durante o estdgio, nos momentos
em que se exercita a atividade profissional”(BRASIL,, 2001,
p.23). Nesse sentido, a PeCC é complementar ao trabalho com
os estdgios’, oportunizando um movimento reflexivo-propositivo
entre escola de educagio bésica e licenciaturas, de forma a romper
com a dicotomia entre teoria e pratica.

A implantacao do curso L.C do IF Farroupilha atende a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional e também
ao decreto n° 3276 de 06 de dezembro de 1999, que dispde
sobre formagao em nivel superior de professores para atuar na
Educagao Basica. Responde, ainda, a uma demanda de novos
profissionais para trabalhar o ensino da Computacdo de forma
interdisciplinar e na inclusdo digital para que diferentes discipli-
nas se apropriem das tecnologias digitais como uma ferramenta
cognitiva (JONASSEN, 2007), democratizando uma cultura
informética (CAMBRAIA, 2013) e privilegiando uma formagio

integral e pensamento critico nos sujeitos.

De um modo geral, na dimensao Ensino, a PeCC nio se
configura como uma disciplina, mas como um componente
curricular, e tem como principio a Pesquisa, tanto bibliografica
quanto de campo, contextualizando possibilidades do campo
profissional do licenciado em computagdo. A problematizagio e a
reflexdo tedrica/pratica inspira as intervencoes em nivel regional
e local, configurando-se como Extensio.

Assim, na L.C, a PeCC tem um papel fundamental, pois
em cada semestre se pensa num projeto integrador, que é desen-
volvido, no minimo, por duas disciplinas de ntcleos diferentes.

> No livro intitulado Estdgio Curricular Obrigatério e Pratica como Componente

Curricular: que prética é essa?, de Vera Rejane Coelho e Marilane Maria Wolf
Paim, e no artigo intitulado A prética como componente curricular na formagao
de professores, de Jalio Emilio Diniz-Pereira, encontramos uma reflexdo acerca
dos distanciamentos e aproximacdes entre essas praticas.
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O projeto é desenvolvido conforme uma orientacio explicitada

no Projeto Pedagdgico do Curso de 2014, que tem como foco

identidade docente e campo profissional, com diferentes espe-

cificidades de acordo com cada semestre:

1°)

29)

39)

4°)

59)

6°)

7°)

89)

Diagnéstico e andlise do contexto global, Estado da
Arte sobre Informatica na Educacio e o Ensino de
Computacao;

Diagnéstico e andlise do contexto regional/local, a
informética na educagio e/ou o ensino da Computagao
nas escolas;

Politicas Publicas de inclusio digital;

Conceitos e reflexdes sobre o uso de tecnologias como
ferramenta pedagdgica e a ciéncia da computagiao como
um conhecimento para todos;

Pesquisa e metodologias no Ensino da Computagao.
Proposta pedagdgica para o ensino de computacio para
os niveis/modalidades fundamental, médio e técnico.
Préticas do Ensino da Computacio;

Pesquisa e metodologias no ensino da computagio.
Uso e construgdo de Tecnologias de Informagio e
Comunicacio para o ensino da computacio. Préticas
do Ensino da Computacio;

Interagdo no campo profissional. Identificagdo, didlo-
go e intera¢do entre os sujeitos (professores, gestores,
alunos, pais), potencializando as relacdes pedagdgicas
para promover uma formagao permanente;

Interagdo no campo Profissional e Sistematizagio das
Praticas Pedagdgicas. Relacao entre Escola e Instituto
de Educacio.

Nesse sentido, precisamos ter claro a proposta temdtica do

semestre e sua importincia para constituicio do professor de

computagdo, para que, independente da drea dos professores-
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-coordenadores da PeCC, ocorra uma articulagio curricular
entre os diferentes nicleos no semestre.

Com essa linha mestra, esperamos que os componentes
curriculares de Pratica de Ensino de Computagio (PEC)
“Integrem o curriculo no sentido horizontal e vertical, desen-
volvendo atividades com nivel de complexidade crescente ao
longo do curso”(BRASIL,, 2014, p.36). Entdo, para interligar os
semestres, as temdticas foram pensadas com intuito de criar uma
sustentacao ao curso, que inicia com pesquisa em periddicos para
fazer fichas de leitura e essas produgoes vao sendo aprimoradas
até se produzir artigos pautados em reflexdes com a escola.

No primeiro semestre, que ¢ um momento em que os licen-
ciandos estdo se ambientando com a vida académica, desenvol-
vem uma pesquisa “do tipo Estado da Arte em revistas e CDs
de eventos sobre [...] metodologias no ensino da Computagao
e/ou Informética na Educagdo, dos tltimos 3 anos” (Plano de
Ensino, ciberespago), com vistas a identificar espacos e formas
de atuagao do licenciado em Computacao. Trata-se de um reco-
nhecimento da profissdo do professor de computacdo em um
contexto global, ou seja, praticas de inclusdo digital ou ensino
da computacio que ocorrem no Brasil e no exterior.

No segundo semestre, desenvolvemos um projeto que tem
uma abordagem sobre identidade docente e campo profissional
— diagnéstico e andlise do contexto regional, principalmente em
Santo Augusto e cidades vizinhas — de onde nossos alunos sao
provenientes. Conforme o PPC do curso, trata-se de desenvolver
uma “constitui¢do identitiria do Licenciado em Computagao”,
pois, ao ter acesso e estudar “o Projeto Politico Pedagdgico a
prética docente”(BRASIL,, 2014, p. 57), faz com que o futuro
professor perceba a importincia da presenga de uma cultura
informdtica na escola e, ao interagir com a comunidade escolar,
verificar como compreendem essa proposta. Nesse momento,
visitamos escolas e estudamos seus PPP (Projeto Politico Pe-
dagdgico) com intuito de identificar se existe alguma referéncia
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sobre inclusdo digital ou ensino da computagio. Geralmente,
ndo se encontra muitas referéncias, o que possibilita pensar em
alternativas. Nesse ponto, vale a pesquisa do semestre anterior,
pois permite pensar em formas de adaptar as experiéncias estu-
dadas para nossas realidades.

O terceiro semestre, como ja citado acima, possul a tematica
sobre “Politicas Publicas de inclusdo digital” e a ideia é estudar
um “Guia de Tecnologias Educacionais” desde o Edital para
submissdo dos softwares até a avaliacio de alguns materiais di-
daticos existentes nesse catilogo com o intuito de, futuramente,
“potencializar a construcdo de softwares nas respectivas areas”
(plano de ensino, ciberespaco).

Com isso, a PeCC oportuniza ao académico da L.C visuali-
zar a possibilidade de assumir uma postura de producio de TE
e nio simplesmente de consumo. Para tanto, precisa conhecer
todo o processo de constituicao de um guia de tecnologias ndo se
detendo apenas no produto final, proporcionando a construcio
de conceitos de cada disciplina, pois o professor se torna um
potencial autor de seu préprio material diddtico (CAMBRAIA;
BENVENUTTI; MORAES, no prelo)

No quarto semestre, a ideia exposta no Plano de Ensino
¢, a partir do diagnéstico identificado nos semestres anteriores,
iniciar acoes. Assim, tem como proposta a “elaborag¢ao de plano
de ensino e plano de aula” com vistas a “compreender o sentido
do planejamento da pratica docente considerando o contexto
histérico e suas relagdes com a realidade da escola” (Projeto
integrador, ciberespaco).

Para o quinto semestre, na metodologia do projeto, dis-
ponibilizado no ciberespago, percebemos a realizacio de uma
pesquisa de campo nas escolas que possuem laboratérios e
recursos tecnoldgicos para identificagao dos tipos de softwares
que jé utilizam, apontando as estratégias de sele¢do e avaliagao
para utilizacio dos mesmos. Bem como uma proposta de ela-
boragio de um protétipo de software educacional que atenda
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aos requisitos levantados a partir do diagndstico nas escolas,
e identificacio do sistema operacional utilizado pelos sujeitos
do processo de ensino e aprendizagem visando a avaliacio de
interface e funcionalidades (Projeto integrador, ciberespago).

Assim, além de estudos de campo, objetiva-se a construgio
de materiais diddticos para uso nas escolas. Como podemos
observar, trata-se de uma preocupagio em proporcionar que
o futuro professor possa agir interdisciplinarmente na escola,
ja que estuda possibilidades de desenvolvimento de materiais
didaticos para diferentes disciplinas.

No sexto semestre, a abordagem dada é sobre o ensino
da computagio e a possibilidade do desenvolvimento de uma
cultura informética na escola. Assim, conforme cronograma,
faz-se uma “pesquisa sobre projetos desenvolvidos em escolas
de educacio bésica que contemplem o desenvolvimento de uma
cultura tecnolégica. Ex.: acdes extraclasse, projetos inovadores
em sala de aula, que destacam a presenga do conhecimento
tecnoldgico e novas relagdes professor/aluno em sala de aula”
(Projeto integrador, ciberespaco). Assim, o objetivo é fazer com
que a escola conheca e desenvolva uma cultura informatica
como uma producio intelectual. Para isso, sdo desenvolvidas
atividades que socializam um conhecimento da computagio e,
a0 mesmo tempo, verifica-se a aceitacio dessas atividades pela
comunidade escolar através de um questionario, aplicado pelos
licenciandos. Esse material € utilizado para a elaboracio de um
relatério/artigo que sistematiza esse semestre.

No pentltimo semestre do curso, objetiva-se que os alunos
reconhecam o espago da escola como de pesquisa, rico para
interacdes, de forma a promover uma formagao continuada de
professores. Para além do Estdgio Curricular Supervisionado,
a PeCC é um momento de pensar em alternativas inovadoras
para construir com a escola um espago para desenvolvimento
profissional docente; é um espago para permanentes interlocugoes
entre 0s sujeitos com vistas a construir uma proposta de formacio
continuada de professores, pois entendemos que a conclusao do
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curso é apenas o inicio da trajetéria profissional de um professor.
E esses espacos marcam um inicio profissional comprometido
em desenvolver o curriculo e, consequentemente, promover uma
formacio de professores articulada com o curso de Licenciatura.

Para o Gltimo semestre, além das acdes descritas anterior-
mente, propde-se uma consolidagio da criagio desses espacos
de interacio entre professores da educacio basica, professores/
formadores e licenciandos e uma sistematizagio, ligando os
pontos desse fio condutor descrito anteriormente, amarrando
de tal forma o trabalho dos semestres que os alunos passem
a perceber-se como professores de uma drea em permanente
mutagdo, a Computagio.

As produgdes construidas pelos alunos sdo socializadas no
Semindrio Integrador (SI), que tem o objetivo “de que cada
aluno possa sistematizar, suas vivéncias, durante as praticas do(s)
semestre(s)”(BRASIL, 2014, p.36). Trata-se de processos que
permitem socializar e comunicar atividades que proporcionam
uma maior relagdo entre academia e comunidade externa. Isso
tem permitido ratificar que a Pritica enquanto Componen-
te Curricular configura-se em espago/tempo privilegiado da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio. Nao existe
um numero definido de SI que acontecem durante o semestre,
ficando a critério das necessidades da turma, pois ele tem ca-
rater de pesquisa de campo e bibliogrifica, que promovem os
seguintes pressupostos: 1) A articulagdo de contetidos educati-
vos e instrutivos, com enfoque em conhecimentos relacionados
ao desenvolvimento tecnoldgico e educacional e ao mundo do
professor e a problemética predominantemente observada no
sistema educacional brasileiro; 2) Assuntos atuais que contex-
tualizam o ensino da Computagio e da Informitica e integram
diversas dreas de conhecimentos; 3) Leitura e andlise critica de
textos cientificos que abordam as tendéncias educacionais con-
temporaneas. 4) Debates e reflexdes sobre os temas estudados
(BRASIL, 2014, p. 36).
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Com isso, potencializamos a relagdo entre teoria e prética
desde o 1° semestre do curso, proporcionando estudos desde a
escola e focados na profissiao docente. O objetivo é desencadear
um processo reflexivo de pesquisa, tendo como suporte a lingua-
gem escrita, a leitura, o didlogo e a argumentacio envolvendo
licenciandos, professores da Educacio Bésica e professores-
-formadores. Essas discussoes ampliam debates em torno das
temdticas pensadas para cada semestre e proporcionam recons-
truir e ressignificar aspectos relativos aos curriculos de cursos
de Licenciatura. Os resultados dessas reflexdes realizadas no SI
podem resultar na “apresenta¢do de resumos, resumos, artigos,
posteres, comunicagdo entre outros” (BRASIL, 2014, p. 36).

Como percebemos, a PeCC realiza uma integracao entre os
diferentes nicleos que compde o curso de L.C; interliga os semes-
tres, construindo uma fio condutor para constituicao do professor
de Computagio, permeado por uma permanente relacio com
a escola, pois, ao desenvolver as pesquisas relacionadas com as
tematicas definidas para cada semestre permite uma articulagao
de conhecimentos de diferentes campos. Na medida em que se
concretize essa dindmica, proporciona-se um maior didlogo entre
os licenciandos e professores que atuam em diferentes etapas,
possibilitando vincular aprendizagens a situagoes problematicas
do dia-a-dia e, a0 mesmo tempo, preparando o licenciando para
aprender permanentemente.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao compreender e relacionar dialeticamente o ensino -
(apropriacao, pelos estudantes, do conhecimento historicamente
produzido pela humanidade), a pesquisa (producio de novos
conhecimentos) e a extensio, a interven¢ao nos processos sociais
e a identificagdo de problemas da pritica que demandam novas
pesquisas (MAZZILLI, 1996), visualizamos a PeCC como
uma das formas de proporcionar que essa indissociabilidade
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seja assumida como fundamental para o desenvolvimento das
Licenciaturas nos IFs, pois é uma forma de provocar transfor-
macdes na escola de educagio bésica e nas IES, auxiliando na
constitui¢ido da identidade do professor de computagio, tanto
do licenciando quanto dos docentes que atuam no curso.

Uma das alternativas que visualizamos é mudar os estilos de
formagao continuada de professores. Como diz Névoa (2009),
trazer essa formagio para o coragao da profissio, para dentro da
profissdo, ou seja, que os docentes ocupem uma posicao impor-
tante na formacao de seus colegas; priorizem reflexdes no coletivo
sobre suas atividades e reforcem a criagao de espagos formativos
que tenham como problematica a a¢io docente. Nesses espacos
formativos e de envolvimento permanente, construimos uma
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio, mas nao
como meta de alcancar um determinado ponto desejado, mas
colocar-se em movimento de construgdo e reconstrugdo para
refazer as préticas sociais.

Para que essa indissociabilidade seja, cada vez mais, poten-
cializada é importante que o ensino seja inerente a pesquisa e
esteja conectado com a extensio. Entendemos a pesquisa como
geradora de conhecimento, que no ensino poderd ser reinter-
pretado, ressignificado e na Extensdo ndo apenas apresentado
como algo a ser aplicado na comunidade, mas como uma via de
mio dupla, em que ambas se transformam. Na medida em que
a indissociabilidade for construida, passamos a entender ensino,
pesquisa e extensdo como trés dimensoes de igual importancia,
sem valorizar uma em detrimento das outras.

Cumpridas estas condigoes, a integracao curricular torna-
-se um meio para melhorar os processos educativos e fortalecer
o desenvolvimento dos profissionais que tém a seu cargo essa
tarefa. Além disso, permitird uma tomada de consciéncia, por
parte de cada um, da forma como as suas func¢oes sdo exerci-
das. Enfim, através da PeCC se potencializa um processo de
integragdo curricular que contribuird para que o professor se

32



assuma como um profissional responsavel, capaz de compreender
as especificidades e complexidades da profissio e de reforcar a
sua intervengao publica pela ampliacdo da rela¢io entre ensino,
pesquisa e extensao.
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE NA LICENCIATURA EM
COMPUTACAQ: ESPIRAIS REFLEXIVAS PARA
O DESENVOLVIMENTO DAS PRATICAS
COMO COMPONENTE CURRICULAR

Adéo Caron Cambraial
Leticia Bender?

Poara entender como se criou e se instituiu um processo de
formacio continuada no curso de Licenciatura em Computagio
(L.C) do Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia
Farroupilha (IF Farroupilha) do campus Santo Augusto é que
elaboramos um plano de estudos aplicados a espagos coletivos

com interlocugdo presencial e a distincia®

, um protétipo que
denominamos “Desenvolvimento Profissional Docente na
Licenciatura em Computacio” (DPDLiC). Assim, foi possivel
identificar um entrelacamento de linguagens (oral e escrita) nesse
processo e suas contribuicdes na constituigao de um professor

reflexivo. Os excertos analisados neste capitulo foram retirados do

' Professor do Curso de Licenciatura em Computagdo do IF Farroupilha. E-mail:

adao.cambraia@iffarroupilha.edu.br

Bolsista de Iniciagdo Cientifica do IF Farroupilha.

Para esse estudo utilizamos um Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem e
Correio eletronico para potencializar as interagdes.

2
3
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Habitat Digital (HD) da comunidade (WENGER, WHITE,
SMITH, 2009) e dos encontros presenciais (PRES). Trata-
-se de um estudo para entender como esse processo interativo
proporciona novas formas de comunicagio/compartilhamento
de relatos/ideias/argumentos, contribuindo para a integracio
curricular (LOPES, 2008) e com a constitui¢ao de um professor
reflexivo e autébnomo.

Com isso, constituimos um grupo de pesquisa-acao como
ciéncia educativa critica (CARR & KEMMIS, 1988) com
vistas a desenvolver estudos, planejamentos, discussdes e a¢oes
coletivas pertinentes a realiza¢do das Préticas enquanto Compo-
nente Curricular (PeCC), potencializando a interlocugo entre
os docentes da L.C para entender o que eles sabem e aprendem
nesse processo. £ uma abordagem com enfoque qualitativo, que
propde didlogos reflexivos com intuito de melhorar a pratica edu-
cativa no contexto em que se apresenta. Trata-se da constitui¢ao
de espirais reflexivas da pesquisa-acio, em que um problema se
transforma e permite novos movimentos de planejamento, aco,
observacio e reflexdo nessa espiral.

Para investigar o discurso dos professores nos espagos for-
mativos, apoiamo-nos na abordagem microgenética com matriz
sécio-cultural (GOES, 2000), que ¢ uma forma de conhecer
orientada para

mindcias, detalhes e ocorréncias residuais, como indicios, pistas,
signos de aspectos relevantes de um processo em curso; que elege
episédios tipicos e atipicos (ndo apenas situagdes prototipicas)
que permitem interpretar o fendmeno de interesse; que € centrada
na intersubjetividade e no funcionamento enunciativo-discursivo
dos sujeitos; e que se guia por uma viso indicial e interpretativo-
-conjetural (GOES, 2000, p. 21).

Assim, segundo a matriz Vigostkiana adotada pela autora,
“os processos humanos tém génese nas relacdes com o outro e
com a cultura, e sdo essas relagdes que devem ser investigadas
a0 se examinar o curso de acdo do sujeito” (GOES, 2000, p.11).
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O CONTEXTO FORMATIVO DA PESQUISA: BUSCANDO UM
CAMINHO PARA A REFLEXAO NA FORMAGCAO CONTINUADA
DE PROFESSORES

O DPDLIC constitui-se num espago de formagdo con-
tinuada de professores. Organizamos encontros para discutir
as PeCC e realizar estudos coletivos sobre a importincia da
integragao curricular e vivenciar processos que possibilitem uma
maior relacdo entre teoria e pratica. Iniciamos com reunides*
presenciais para planejar, relatar o que era desenvolvido em
sala de aula, enfrentar os problemas que surgiam no decorrer
do semestre e realizar estudos sobre o tema em questdo. Para
complementar e fazer algumas sistematizagoes, foi utilizado o
ciberespaco, onde foram armazenadas e disponibilizadas as ati-
vidades planejadas, bem como foi criada mais uma possiblidade

para interages/reflexdes/discussoes’.

Para o desenvolvimento deste texto, foram analisados nove
encontros ocorridos em 2014 e inicio de 2015. Essa escolha
ocorreu porque coincidiram com a criagdo e utilizacao do ci-
berespago, o que permitiu uma andlise de como esses espagos
(presencial e a distincia) se entrelagcavam, complementaram-se
e potencializavam uma nova dinimica de formagao continuada
de professores. Trata-se de uma combinagio de aprendizagem
presencial com interlocugio e aprendizagem no ciberespago, uma
mistura de modalidades®, o DPDLiC. Além desses encontros,
também foi gravado mais um momento de reunido pedagégica e
de formacio de professores do IF Farroupilha, em que a tematica
desenvolvida estava diretamente ligada a pesquisa.

No primeiro semestre de organizacdo do grupo, fizemos encontros de tercas-
-feiras a tarde, momento em que a maioria dos professores podia participar. No
segundo semestre, passaram para as quartas feiras (momento destinado para
reunides de professores no Campus do IF Farroupilha).

Para essas discussdes também usamos os Féruns virtuais e correio eletrénico.
6 Situacdo conhecida por Blended Learning (GRAHAM, 2005).

«
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Tabela 1.

Desenvolvimento de atividades no DPDLiC.

Encon-
tros

Presencial

Interagoes
no Ciberespago

1()

Data: 19/02/2014 — Plane-
jamento da Prdtica Pedago-
gica Integrada (PPI) e PeCC
e avdliagdao do trabalho reali-
gado em 2013. Conclusao da
escrita do PPC 2014: defini-
cdo das temdticas das PeCC.

Criagdo do espago no AVA
-MOODLE para memoria e
relato dos trabalhos desen-
volvidos com as prdticas.
Forum: Proposta inicial do
artigo para compor o livro
sobre as PPI e PeCC.

2()

Data: 17/06/2014 — Plane-
jamento da PPI e PeCC e
avaliagdo do trabalho reali-
zado no 1° semestre de 2014.

Comunicagdo sobre o pro-
jeto de pesquisa aprovada
na Pro-Reitoria de Pesquisa
Pos-Graduacdo e Inovagdo,
para potencializar o trabalho
de formagao de professores
na LC.

Incentivo a participagdo
no ciberespago. Continui-
dade do trabalho desenol-
vido no MOODLE.

Disponibilizagdo do texto:
“Prdtica docente univer-
sitdria e a construgdo co-
letiva de conhecimentos:
possibilidades de trans-
formagoes no processo de
ensino-aprendisagem”, de
autoria de Maria Amélia
de Santoro Franco.

3°

Data: 09/07/2014 — Reorga-
nigagdo e encaminhamentos
para iniciar os trabalhos com
as PPI e PeCC no segundo se-
mestre de 2014.

Discussoes sobre o texto de
Maria Amélia de Santoro
Franco, disponivel no AVA.

Continuidade do trabalho
desenvolvido no MOOD-
LE.

40 (%)

Data: 13/08/2014 — Expla-
nagdo do projeto de pesqui-
sa intitulado: ‘A formacgao
do professor-pesquisador no
ciberespaco: o registro did-
rio da prdtica na integragdo
curricular de um Curso de
Lic. em Computagdo”

Os textos e apresentagoes
utilisados no encontro pre-
sencial estavam disponi-
veis no ambiente virtual;

Escrita do trabalho desen-
volvido no primeiro més
nas PeCC;
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Apresentagdao da proposta de
Sformagdao no AVA.

Apresentagdo de texto de
autoria de Addo Cambraia
e Marcia Fink sobre a iden-
tificagdo das concepgbes de
integracdo curricular nos do-
cumentos (PePC, PDI, DCN);

Definicao de grupos de leitura

e exposigdo de textos;

Forum: O que vocé enten-
de por prdatica pedagdgica
integrada? Na sua concep-
¢ao, qual a importancia
desse trabalho para a LCP

Data: 10/09/2014 - Dis-
cussées acerca da prdtica
desenvolvida no 1° més e
posstuveis modificagoes;

Apresentagdo do texto: LO-
PES, A. C. MACEDO, E.
Curriculo. In: Teorias do

Os textos e apresentagoes
utilizsadas no encontro pre-
sencial foram disponibili-
sados no AVA;

Discussoes acerca dos tex-
tos encaminhados;

50 ) | Curriculo. Sdo Paulo: Cortes, | Descrigdo do trabalho de-
2011. p. 19-42. senvolvido nas prdticas
pedagdgicas integradas
Discussées sobre o texto. nos meses anteriores;
Forum: Qual a importan-
cia para a formagdo do
Licenciando o trabalho de
articulagdo curricular?
Data: 01/10/2014 — Relato | O texto e apresentagdo
sobre a prdatica desenvolvida | foram disponibilizados no
nos meses anteriores e possi- | AVA;
wveis modificagoes;
ificag Escrita do trabalho desen-
6° (**) | Apresentacdo do texto: FRI- | volvido nos meses ante-
GOTTO, G. Concepgoes e | riores nas PeCC;
mudangas no mundo do tra- 3
badho e o ensino médio. Forum: Mercado de tra-
balho e/ou mundo do tra-
Discussoes sobre o texto. balho?
*  Estudos.

** Apresentacdo
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70 (%)

Data: 22/10/2014 — Dis-
cussoes sobre a prdtica de-
senvolvida nos meses ante-
riores e possiveis modifica-
coes;

Apresentagdo dos textos:

RAMOS, M. Possibilidades e

desafios na organisagdo do

curriculo integrado.

CORREA, V, As relacées so-

ciais na escola e a produgdo

da existéncia do professor.
Discussoes e encaminhamen-
tos para interagdo no ambien-
te virtual.

Discussoes acerca do texto
apresentado;
Escrita do trabalho desen-

volvido nos meses ante-
riores nas PeCC

8()

Tempo para escrever artigo
com relato de experiéncia so-
bre as PPI e/ou PeCC.

Socializagao dos trabalhos
desenvolvidos pelos alunos
nas prdaticas pedagogicas
integradas e interagdo com
os colegas professores para
sugestaoes de aperfeicoamento
ao trabalho.

AVA disponivel para con-
tribuigoes.
Disponibilizagdo dos arti-
gos no ciberespago para
pareceres dos colegas.

9()

Data: 19/08/2015 Apresen-
tagdo dos artigos construidos
pelos professores da LC

AVA disponivel para con-
tribuigoes.

O DPDLIC foi construido de acordo com as discussoes e
reflexdes do grupo. Nos primeiros encontros, os projetos foram
discutidos, planejados e pensados. A partir disso, com o incentivo
do pesquisador, surgiram as propostas de criacio de um habitat
digital para quem desejasse escrever sobre suas praticas. Nos
espacos presenciais também se disponibilizou um tempo para

*  Apresentacdo
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socializagdo de relatos das PeCC com o intuito de avangar na
concretizacao dessas atividades.

E importante ressaltar que caso se queira realizar essa expe-
riéncia em outros cursos, sugere-se que a escolha das tecnologias,
assim como dos textos sejam repensados para estar de acordo
com a cultura do grupo (WENGER, 2009), pois essa formagio
nao se trata de um modelo para ser aplicado em outros contextos,
trata-se de um esforgo na tentativa de constituir professores-
-pesquisadores e autbnomos, para a producio de um curriculo
condizente com a realidade em que a comunidade estd inserida.

O HABITAT DIGITAL PARA O DPDLIC

Uma das ferramentas utilizadas para criagdo do Habitat
Digital para a comunidade foi 0 MOODLE’, pois a maioria
dos professores da I.C conheciam e utilizavam esse ambiente nas
aulas dos cursos da Rede e-Tec Brasil®. Também consideramos o
correio eletronico institucional (utilizado por todos os professo-
res) como outra forma de interacdo que facilitou a partilha das
diferentes concepgdes sobre a integra¢io curricular na PeCC.
Entio, ndo foi necessirio desenvolver atividades de familiariza¢io
e/ou treinamento com o ambiente. A proposta nio foi forcar o uso
da internet, mas proporcionar o compartilhamento de reflexdes,
opinides e concepgdes sobre a préitica docente, potencializando
uma interacao entre os sujeitos.

7 MOODLE é o0 acrénimo de "Modular Object-Oriented Dynamic Learning Envi-
ronment" (sistema modular de ensino a distancia orientado a objetos), ou ainda,
um Sistema de Gerenciamento de Aprendizagem em trabalho colaborativo (SGA),
disponivel para download em: http://www.moodle.org.

8 “Lancado em 2007, o sistema Rede e-Tec Brasil visa a oferta de educagao profis-
sional e tecnoldgica a distancia e tem o propdsito de ampliar e democratizar
0 acesso a cursos técnicos de nivel médio, publicos e gratuitos, em regime de
colaboracdo entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios”. Acessado
em: portal.mec.gov.br.
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Os encontros para organizar e acompanhar o andamento
das PeCC sido pertinentes para desenvolver um trabalho mais
articulado e que proporcione uma maior reflexdo sobre a pritica.
Essa demanda ¢é destacada na fala da Professora 6: “Eu acho
que 1550 de sentar numa ter¢a-feira é wm avango mas nem todos vao
poder estar aqui, ai darei wma outra ideia, memoria dos encontros,
onde podemos pensar sobre o que ja se avangon. A gente vai regis-
trar” (PRES?), e a professora 7 complementa “Podemos criar
um forum” (PRES). Entao, “se todas as primeiras tercas feiras
do més ficar instituido que nds vamos discutir [... [, vamos fazer
como se fossem grupos de estudos. Bom, hoje foi socializado um texto;
no proximo encontro, nds vamos discutir esse texto” (Professora 7,

PRES).

Ambas professoras destacam a importincia de se propor-
cionar encontros para estudos e reforcam a importincia de
manter e ampliar o trabalho de registro de relatos sobre a
PeCC. Portanto, essa dinimica formativa ndo foi colocada em
movimento pela obrigacdo de fazé-la, mas pela necessidade de
mudangas percebida pelo grupo de professores.

Disponibilizamos no Habitat Digital textos estudados nos
encontros presenciais, projetos integradores, meméria do trabalho
desenvolvido nas turmas e féruns para estudos-discussoes. Para
que os professores se sentissem a vontade no ambiente, postamos
uma mensagem de boas vindas, com os objetivos do projeto.
Destacamos a importincia de construir espagos coletivos para
promover o desenvolvimento da integracio curricular e, por con-
seguinte, o desenvolvimento de professores (ELLIOT, 1998).
Em outras palavras, trata-se de proporcionar uma formacéo de
professores que ocorra de “dentro para fora” — para teorizar sobre
a complexidade da pratica docente e tornd-la compartilhdvel —,
como Fiorentini e Crecci (2013) definem de Desenvolvimento

Profissional Docente (DPD), em que

9 Nesse texto utilizamos PRES como sigla para presencial.
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remete também ao processo ou movimento de transformagio
dos sujeitos dentro de um campo profissional especifico. Um
processo, portanto, de vir a ser, de transformar-se ao longo do
tempo ou a partir de uma acio formativa. (FIORENTINI,
CRECCI, 2013, p. 13)

O DPD vem sendo defendido na drea da educagao como
essencial & constituicao dos conhecimentos profissionais, pois
desenvolve andlises de praticas, que inter-relacionam formacio
docente e mudanca curricular. Na concepgao de Chistopher Day
(2001, p.16), permite uma permanente atualizacao pedagogica
e cientifica, contribui para renovar mentalidades. Esse intento

ficou expresso na mensagem de recep¢do dos professores no
Habitat Digital.

A mensagem de recep¢io serviu para destacar o objetivo
da criagago do DPDLIC:

Sejam bem-vindos a esse espago virtual.

Aqui pretendemos aprofundar nossas discussdes, promover
nossa formagdo continuada e qualificar o curso de Licenciatura
em Computacio.

A formagio de professores é complexa. A maioria dos desafios
que encontramos em nossa pratica nio foram e nem poderiam
ser abordados ou discutidos em nossa formacio inicial, pois
geralmente sdo casos singulares, caracteristicos da cultura, do
espaco e da turma de alunos que interagimos e desenvolvemos
nossas atividades didatico-pedagdgicas. O trabalho que preci-
samos desenvolver nas PeCC ¢ um exemplo disso, pois é algo
novo, nao possuimos modelos de como proceder, precisamos
construir a nossa caminhada. Esse contexto exige a formagao
de um professor-pesquisador, exige o didlogo com o Outro
para uma reflexdo partilhada, um didlogo com a teoria para
nio cairmos em um pragmatismo puro (achar que nossa prética
estd correta e seguir sem reflexdo). Esse espaco é um convite
para que cada professor tenha a pesquisa como inerente a sua
prética docente.
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Com essa mensagem, esperamos que cada professor se
sinta & vontade nesse ambiente e sujeito no processo de ensino
e aprendizagem, contribuindo na constru¢iao do componente
curricular das Praticas do Ensino da Computacio (PEC), com-
partilhando suas reflexdes e, assim, enfrentando “os limites do
trabalho prescrito para tornar a tarefa suportavel e para realiza-la
da melhor maneira possivel quando as prescri¢des sdo falhas”
(PERRENOUD, 2002, p.11). Afinal, deve ser um espago co-
letivo para permanentes interagdes, de forma a construir nossa
autonomia e superar os desafios que a sociedade contemporanea
nos impde, sabendo que “a autonomia e a responsabilidade de
um profissional dependem de uma grande capacidade de refletir
em e sobre sua acio” (PERRENOUD, 2002, p.13).

O acesso ao Habitat Digital ocorreu antes do primeiro
encontro presencial dos professores e também serviu para esco-
lhermos textos e definirmos os grupos para discutir, compartilhar
e apresentar reflexdes. Fntdo, disponibilizamos na biblioteca
do Habitat Digital textos referentes a cada encontro e também
complementares para que cada docente pudesse acessar. O intuito
de selecionar e disponibilizar esses materiais foi promover novas
discussoes sobre a integragio curricular, que é desenvolvida nas
Licenciaturas através da PeCC.

No primeiro encontro presencial, conforme Figura 1, foi
apresentada a proposta de estudos para apreciagio. Os profes-
sores se organizaram em grupos e escolheram um texto para
apresentar'’. Também foi possivel acessar a agenda do dia, um
férum para escrever sobre nossas concepgdes sobre integracio
curricular e a proposta de elaboracio de um artigo para compor
um livro sobre a PeCC na LLC, pois entendemos a escrita como
uma ferramenta fundamental para a constituicio do professor-
-reflexivo.

10 Os textos estdo listados na Figura 2. A analise das discussoes realizadas nestes
encontros ndo é intengdo nesse texto.
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O processo de escrita do artigo, com relato do trabalho de-
senvolvido com as PeCC, também se caracterizou como momen-
to formativo no DPDLIC, pois os professores leem, escrevem,
refletem e compartilham suas produgodes. Para tal, propomos
esse desafio para cada professor ou grupo de professores. Esse
convite foi ampliado para professores de outros cursos de L.C do
Brasil, mas, conforme e-mai/ de um dos convidados: “As coisas
complicaram-se e o mais cedo que eu consigo terminar € no dia 10
de junho, que ¢ feriado e que, depois do fim de semana, me dard
um dia inteiro sem telefones e sem reunides todas para ontem”. Em
um e-mail posterior o professor desiste de escrever o capitulo,
com a justificativa da falta de tempo. Isso nos leva a entender,
de acordo com Barroso (2013), que se vive em uma autonomia
“meramente instrumental” em detrimento de uma “autonomia
substantiva”(dominio da organizac¢io e do curriculo) que per-
mita aos professores serem autores e os alunos e comunidade
participarem da construg¢do de uma institui¢io pautada em seus
interesses e necessidades. Isso ocorre muito pela burocratizagao
da profissio e a sobrecarga de trabalho docente, como percebe-
mos no excerto anterior. Ademais, a defini¢do do prazo para o
encerramento do texto nao provocou um parar-pensar. Mesmo
assim, o livro é composto por quatro artigos de sete convites
realizados, demonstrando como o processo de escrita para a
constituicao de um professor reflexivo se torna algo quase invia-
vel pelo volume de afazeres e tarefas didrias que os professores
precisam desenvolver em suas instituicoes.

No grupo de professores da I.C do IF Farroupilha que
participaram do DPDLIC, foi disponibilizado um espago para
que postassem as propostas de artigo, conforme Figura 1. No
entanto, as ideias eram discutidas na sala dos professores, em
momentos de intervalo ou em conversas na sala do café. Al-
gumas propostas de artigo foram compartilhadas por correio
eletronico, as quais foram analisadas e respondidas na tentativa
de aperfeicoar o texto. Participaram sete professores da I.C, dois
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do Curso de Tecnologia em Agronegdcios e dois estudantes da
LL.C e a bolsista de iniciagdo cientifica, vinculada a essa pesquisa.

Os textos foram escritos coletivamente, totalizando sete
artigos. Entdo, para desencadear um processo reflexivo pela
escrita, o professor precisa estar comprometido com seu texto,
envolvido com o problema de uma forma que ndo exista outra
coisa mais importante para realizar. Dessa forma, encontramos
tempo para esse exercicio reflexivo.

() FORMAGAOD DE PROFESSORES - AS PRATICAS PEDAGOGICAS INTEGRADAS EM QUESTAQ
Trata-se de uma pesquisa-acio que estudara as PPls no Ambito da Licenciatura em Computacio

Agenda:

1) Acesso ao ambiente Virtual:
eadiffarroupilha.edu.br/sa

2) Apresentacdo da proposta de formagdo € producdo de artigo
3) Organizacéo dos grupos de apresentacio e producio do artigo
4) Relato de experiéncia: Primeiros passos do trabalho com as PPls no semestre

5) Forum

W8 Projeto de pesquisa

[ Integracio Curricular, Formacéo e Pratica Docente num Curso de Licenciatura em Computacio

[¥) O que vocé entende por Pratica Pedagdgica Integrada? No seu entender qual a importancia das PPIs na Licenciatura em Computagio?
Encaminhamentos do encontro presencial 13/08:

1) Participacao com a concepcao inicial sobre as Praticas Pedagogicas Integradas (Moodle);
2) Trazer para encontro do dia 10/09 propesta de artigo;
3) Apresentacdes:

Grupo 1 LOPES, A C. MACEDO, E. Curriculo; A atualidade do pensamento da integracio curricular, In: Teorias do Curriculo. S3o Paule: Cortez, 2011,
{Marcia Fink; Mariléia; Paola) 10709 - 15:30

Grupo 2 FRIGOTTO, G. ; CIAVATTA, M.; RAMOS, M (orgs.) Concepgdes e mudangas no mundo do trabalho e o ensino médio.
{Cleiton, Renira, Pacla, Eduardo) 01/10 - 15:30

Grupo 3 Possibilidades e desafios na organizagao do curmiculo integrado. Marise Ramos.
(Clarinés, Marcia S., Vinicius)(22/10) - 15:00

Grupo 4 As relagbes sociais na escola e a producio de existéncia do professor. Vera Corréa.
(juliani, Marcia R. , Gislaine, Leonardo) (22/10) - 15:00

[ PROPOSTA INICIAL DE ARTIGO PARA COMPOR LIVRO SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS INTEGRADAS
[W NORMAS PARA ESCREVER O ARTIGO

Figura 1 — Agenda do primeiro encontro presencial, publicada no HD.

Também, disponibilizamos um texto, intitulado “Prética
docente universitiria e a construgio coletiva de conhecimentos:
possibilidades de transformagdes no processo de ensino-aprendi-
zagem”, de autoria de Maria Amélia de Santoro Franco. Além
disso, discutiu-se a proposta de pesquisa e formacio do grupo
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de pesquisa-ac¢io através de um texto que seria apresentado no
XXXIV Congresso da Sociedade Brasileira de Computacio'!,
intitulado: “A formacio continuada de professores num curso
de Licenciatura em Computagdo: a integragdo curricular no
desenvolvimento profissional” (CAMBRAIA; FINK, 2014),
na tentativa de envolver, cada vez mais, os professores nas dis-
cussoes sobre a temdtica. Nesse texto, foi socializada a ideia de
criar o DPDLIC para realizar estudos de forma permanente na
licenciatura. Esse material foi disponibilizado para os professores
com o intuito de esclarecer a proposta de realizar uma pesquisa-
-acio para a formagio continuada.

Em resposta ao texto, o professor 4, salientou que “O wuso das
comunidades virtuais viriam como uma fervamenta integradora e de
construgao coletiva do conhecimento, auxiliando no desenvolvimento
de trabalhos conjuntos entre as disciplinas”(HD'?). J4 o professor 7,
afirmou que “E wma iniciativa para melhorarmos as nossas PPIs.
Elas precisam ser documentadas”(HD). Em ambas afirmagoes,
os professores reforcam a importincia desse processo interativo
e levantam questoes importantes para a criacao e o desenvolvi-
mento do DPDLiC: sobre a participa¢do e o compartilhamento
de reflexdes através do relato e documentacio das atividades
planejadas e desenvolvidas.

Além disso, destaca-se a importincia em superar a frag-
mentacao, que ¢ levantada no texto de Cambraia e Fink (2014)
sobre a cisdo entre disciplinas do Nucleo Bésico, Pedagégico e
Especifico da Computacio. Conforme o professor 4, precisamos
ampliar as discussdes para “linkar, interagir um pouco mais as

' Posterior a apresentacao do texto no evento e dos dialogos realizados, um professor

questionou: Trabalho em uma instituicdo que a maioria dos professores estdo
sobrecarregados com aulas. Todo mundo sempre esta ocupado fazendo alguma
coisa. Nesse caso, é possivel desenvolver essa proposta? Em que momento?” A
resposta ao professor foi de que se trata de uma exigéncia que precisamos fazer
para que seja reservado tempo para esses estudos em nossas institui¢oes. Caso
contrério, deixamos de lado nossa principal ferramenta de trabalho, a reflexao
fundamentada.

Sigla utilizada para referenciar Habitat Digital.
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disciplinas da Pedagogia com a Informatica, associando o uso das
tecnologias educacionais em rede nos estudos propostos”(HD). Ao
mesmo tempo que o professor percebe essa dificuldade de ligacio
entre as disciplinas técnicas e pedagdgicas sugere uma ampliacao
do “uso das tecnologias educacionais em rede nos estudos propostos”,
deixando claro que precisamos incorporar esses recursos tecno-
légicos na formagdo docente e ampliar esse trabalho para nossa
pratica docente. Foi com esse intuito que se criou o0 DPDLiC!*
Na Figura 1, visualizamos a agenda da proposta de estudos.

Nesse ambiente, diversos féruns foram propostos com a
inten¢do de promover uma maior interagdo. Assim, surgiram
questdes como: “O que entende por Praticas enquanto Com-
ponente Curricular?”; “A relacdo da formag¢io com o mundo
do trabalho”, féruns para que os professores disponibilizassem
a proposta de trabalho das priticas, para sugerir modificagoes
e para realizacdo de relatos sobre as préticas, uma espécie de
memoria descritiva das atividades e dificuldades encontradas
em sala de aula, conforme se visualiza na Figura 2.

Nessa figura, também visualizamos a organizagdo de seis
semestres. Como esse ambiente foi criado em um momento de
transicdo de PPI para PeCC, em dois semestres foram desen-
volvidas atividades envolvendo o novo Projeto Pedagdgico de
Curso, ou seja, trabalhamos com as PeCC e os demais semestres
ainda sio orientados pelo PPC anterior, onde as priticas eram
denominadas de Préitica Pedagdgica Integrada (PPI). Portanto,
hoje as duas formas coexistem na L.C.

13 Importante ressaltar, mais uma vez, que o DPDLIC ndo se trata apenas do Habitat

Digital e sim contempla toda a proposta de estudos e os encontros presenciais.

48



O

12 SEMESTRE DA LC (2014) - DISCUSSAQ DO PROJETO DAS PECC
Aintenclo desse topice € aprofundar as discussdes acerca da PeCC do 1° Semestre
¥ Projeto Inicial
cada professor pensa sua participagio no projeto das PPIs? Como vocés véem a importancia das suas disciplinas para efetivagio desse projeto?
GE a da PeCC
[ Sugestdes e encaminhamentos da sistematizagio das PPIs

fargo e Abril

| 3° SEMESTRE DA LC (2014) - DISCUSSAQ DO PROJETO DAS PPIS
Aintengdo desse tdpico & aprofundar as discussdes acerca das PPIs do 3° Semestre.

W Projeto Inicial

posta de cada disciplina? Como cada professor pensa desenvolver suas atividades nesse semestre?

) 5° SEMESTRE DA LC (2014) - DISCUSSAD DO PROJETO DAS PPIS
Aintenclo desse tdpico é ap as Ges acerca das PPls do 5° Semestre.

W Projeto Inicial
[® Qual a participacio da sua disciplina nas PPIs? O que vocé pensou para o desenvolvimento das PPis em sua disciplina?

[# Sugestdes e encaminhamentos para sistematizacao das PPls

() PRATICA DO ENSINO DA COMPUTAGAO Il - PECC - 2° SEMESTRE 2014/2
Espaco para socializar o projeto das Praticas enquanto Componente Curricular & memdria.

W Projeto inicial

[Wi Plano de Ensino de Praticas do ensino da Computagio ||

[®) Sugestdes e modificagdes no cronograma e projeto

[¥) Escreva sobre 0 andamento das Praticas Pedagdgicas Integradas em suas disciplinas

O PRATICA PEDAGOGICA INTEGMDA PPI - IV - 4 SEMESTRE - 2014/2
Di Sistemas Operacionais Il; Linguagem de P ¢ao lil; Banco de Dados, & Didatica € Organizagio do Trabalho Educative

W Projeto Inicial
[#) Sugestdes e modificagdes no projeto inicial
[¥) Escreva sobre 0 andamento das praticas Pedagdgicas Integradas em sua disciplina

() PRATICA PEDAGOGICA INTEGRADA - PPI - VI - 6 SEMESTRE - 2014/2
Figura 3. O projeto e os relatos sobre as PeCC.

No IF Farroupilha, a denominagao de PeCC passou a ser
utilizada a partir das reformulacdes dos Projetos Pedagégicos
de Cursos que ganharam impulso com a constitui¢io de um
Grupo de Trabalho (GT) para discutir as licenciaturas. Antes
desses estudos do G'T; denominava-se Pritica Pedagégica Inte-
grada (PPI). Trata-se de uma modificagdo de nomenclaturas e
também de uma concep¢io e organizagio didatica do trabalho.
Como PPI, as cargas hordrias eram diluidas nas disciplinas.
Ja a PeCC é um Componente Curricular Articulador, o qual
“articula o conhecimento de no minimo duas disciplinas do
semestre, pertencentes, preferencialmente, a nucleos distintos

do curriculo” (BRASIL, 2014, p.35).
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Ressaltamos que em ambas precisamos levar em conta
alguns cuidados:

a) Como PPI, tinhamos dificuldades concretizar o projeto
integrador, principalmente em relagio a realizacao de uma
maior interdisciplinaridade, pois existia a tendéncia a
“acomodar” a PP, ja que cada professor desenvolvia sua
disciplina e dificilmente criava alternativas de articulacio
entre os Nucleos. Porém também entendemos que isso
nio significa que os alunos nio faziam relacdes entre as
disciplinas no processo de construc¢io do conhecimento.

b) Como PeCC, uma professora da L.C afirmou: “Penso que
essa mudanga € promissora, porém, temos que ter cuidado
para que, com o passar do tempo, nao se torne uma disci-
plina/componente curricular estanque. E preciso que todos
os professores de cada semestre se envolvam o maximo que
puderem, para que possamos integrar o curriculo dos cursos
superiores” (Professora 5, HD). A professora ressalta
que ¢ uma mudanga promissora, mas, 20 mesmo tempo,
demonstra apreensdo sobre torna-la “uma disciplina
estanque das demais”.

A mesma preocupacio é compartilhada por outra profes-
sora: “Concordo com a afirmativa da professora 5. E necessério
compreender o movimento que as PPIs permitem. Esse transito
entre as disciplinas ¢é importante”(Professora 2, HD). Entende-
mos que ambas metodologias exigem estudos permanentes para
reconstrucio das praticas e esse movimento é uma caracteristica
fundamental na constitui¢do docente.

Com inten¢do de promover esse movimento e uma maior
integracdo curricular é que o DPDLIC foi criado. Nesse espaco
ocorre uma interacao pela linguagem escrita e oral, permitindo
uma analise e reflexdo das discussoes, gerando novos entendi-

mentos das PeCC.
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AS INTERACOES PARA RECONSTRUCAO DAS PECC

A proposta de pensar a PeCC no coletivo estd presente no
curso de LC. Entender sua dinimica de organizacao, superar
as dificuldades, construir novas possibilidades na incerteza sio
desafios para qualquer professor. Trouxemos as concepgoes e
os posicionamentos dos professores do curso em relacio a essa
prética. Trata-se de uma reflexdo sobre a acio, a partir de alguns

relatos e declaragoes pontuais realizadas em reunides e dos textos
postados em Féruns no Habitat Digital do DPDLiC.

Ao mesmo tempo em que estamos desenvolvendo a PeCC
com os alunos, percebemos a importincia em realizar estudos
de forma continua, pois precisamos compreender melhor essa
dindmica, conforme este relato: “Para mim, nao estd claro, mas
penso que seria wm momento em que alguns professorves de discipli-
nas e/ou dreas diferentes reiinem-se para propor atividades para
os estudantes trabalhar e utilizar os conhecimentos de varias dreas
de forma ‘macro”” (Professor 3, HD). Ja o professor 6 afirma:
“Nao consigo perceber a diferenca entre essas praticas e os estdgios,
parece que realizamos duas coisas iguais em paralelo”(PRES),
transparecendo em ambos os excertos a necessidade de novos
estudos e aprofundamentos préticos e teéricos para entendermos
esse processo e concretizar as PeCC.

Jé o professor 4, apés explicar sobre a dificuldade em
estabelecer uma ligacio entre as disciplinas pedagdgicas e da
Computacio, reforca: “Fator importante a ser trabalhado é as-
sociar atividades como as PPIs entre as disciplinas [... ], seja na
elaboragao de pesquisas, trabalhos, artigos [...] é um desafio, mas
seria algo importante para a construg¢do do conhecimento de forma
coletiva”(HD). Transparece nesse excerto a compreensao do
cariter interdisciplinar também presente na PeCC. Ou seja,
mesmo ao ser organizada por professores de um tnico Nucleo,
a responsabilidade em promover uma interdisciplinaridade per-
manece. Como a maioria do corpo docente da L.C é proveniente
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da Computacio e da Pedagogia, exige-se uma maior interlocucio
entre esses sujeitos para se efetivar um trabalho integrado, tal
como exigem os documentos legais do curso (CAMBRAIA,
ZANON, 2014), pois as indicagoes para realizar uma inter-
disciplinaridade, presente nesses documentos, nao garante essa
efetivagdo. Isso é importante para a L.C; ndo pode ser deixado
de lado, pois entendemos que uma das formas de proporcionar
uma maior aproximacio da cultura informética ao espago escolar
seja com um trabalho interdisciplinar que pode ser proporcio-
nado pela PeCC, o que requer um permanente didlogo entre
os professores do curso, licenciando e professores e alunos da
educacdo bdsica para viabilizar essa pratica.

Assim, conforme postagem no Habitat Digital, as PeCC
“sao espagos formativos que possibilitam que os estudantes possam,
pela mediacao de algum sujeito, integrar os conteiidos estudados no
curso entre eles e, também, relaciond-los com o cotidiano” (Professor
2). Nesse excerto, percebe-se que o papel da mediacio docente
¢ fundamental, pois, trata-se da possibilidade de ativacio das
Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Para Vigostki
(2003), a ZDP estd situada entre a Zona de Desenvolvimento
Real (ZDR)!* e o Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP)*5.
Na ZDP se solucionam determinados problemas com a ajuda
dos outros, pois se compartilham novas ideias, conceitos e
reflexdes. A ZDP permite-nos explorar as funcdes que ainda
nio desenvolvemos, mas que estao em estado de germinacio.
Portanto, a mediagao impulsiona a aprendizagem, pois a “zona
de desenvolvimento proximal hoje, serd o nivel de desenvol-
vimento real amanha” (VIGOSTKI, 2003, p.113). Com isso,

vai se construindo pequenos “andaimes” que progressivamente

14 Refere-se aquilo que as pessoas conseguem fazer por si mesmas (VIGOSTKI,

2003).

15 Refere-se ao ponto de aprendizagem que podemos alcangar com a ajuda dos
outros (VIGOSTKI, 2003).
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sdo compartilhados entre os sujeitos, estabelecendo-se uma rede
interativa de aprendizagem.

Trabalhamos neste contexto com proposta inspirada nos
projetos de trabalho (HERNANDEZ & VENTURA, 1998).
Conforme esses autores, a funcio do projeto é favorecer a criagao
de estratégias de organiza¢do dos conhecimentos escolares de:

a) tratamento da informagao;

b) relacio entre os diferentes contetidos em torno de proble-
mas ou hipdteses que facilitam aos alunos a construcio
de seus conhecimentos, a transformacio da informacio
procedente dos diferentes saberes disciplinares em co-
nhecimento préprio (HERNANDEZ & VENTURA,
1998, p. 61).

Na maioria dos semestres, é valorizada uma interlocugao
dos futuros docentes com experiéncias relacionadas ao espago da
escola. Assim, realizamos contatos com professores que ji atuam
na drea, aplicamos entrevistas nas escolas e, semestralmente,
através do Semindrio Integrador (SI) proporcionamos que as
reflexdes sejam compartilhadas com colegas e professores do
curso, transformando em aprendizagens as interagdes sociais,
pois, conforme Vigostki, o individuo somente aprende imerso
no caldo da cultura.

Geralmente, seguimos algumas etapas para o desenvolvi-
mento do projeto: a) apresentagdo da proposta (temdatica) de
estudos aos alunos; b) formulagao do problema de pesquisa por
grupos de alunos, auxiliados pelos professores; c) identificagdo e
selecdo de materiais de pesquisa — visitas a escolas, bibliotecas;
d) estudo e andlise dos materiais coletados; e) sistematizagdo
dos trabalhos através de um artigo ou resumo; f) apresentagio
do artigo no SI.

Embora, nio exista um documento prevendo esta organi-
zacao, essa tem sido nossa pratica para a PeCC.
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Conforme reunido para organiza¢do dessas atividades, o
Professor 1 destaca que: “Assim, sempre no inicio do semestre
vamos pensar as PeCC. Trata-se de 50 horas por semestre. Entao,
a gente vai sentar aqui ¢ vai perguntar: ‘Que disciplinas podem se
envolver nas PeCC? Entendem? Isso que a gente vai fazer. Esse
grupo vai se articular e geralmente vai ser um da drea técnica e um
da drea especifica [para orientar cada turma]. Pode ter todos os
professores do semestre. Pode ter dois no minimo, entende professora
72 NO PPC anterior; nds tinhamos definido como as disciplinas de
“Tecnologias Educacionais na Educagao’ e ‘Historia da Educagao’.
Como a gente retivou a disciplina de Tecnologias Educacionais do
PPC ¢ a gente estava iniciando o semestre, ficou ‘Introducio a
Informatica’ que se aproximava mais. Essas duas. Nada impede
que 0 proximo semestre na hora de pensar o projeto a gente pense
envolvendo todas areas. Depende do projeto que a gente vai pensar’.
Com isso, propde-se em cada semestre novas articulagoes entre
professores e alunos, mantendo o fio condutor, que ¢ a temdtica
de cada semestre. Porém, as articulagdes entre as disciplinas
sao modificadas (podendo ser as mesmas disciplinas ou outras
que planejam e desenvolvem o projeto). Ainda, como se trata
de uma nova turma de alunos com caracteristicas diferentes, a
elabora¢io do conhecimento € singular, pois cada grupo elabora
uma pesquisa que permeia a temdtica definida para o semestre
e que €, posteriormente, socializada no grande grupo.

No artigo intitulado “O Seminario Integrador e Projetos
num Curso de Licenciatura: a reconstrucdo de saberes através
do movimento dialégico” (CAMBRAIA, BENVENUTT]I,
MORAES, 2015, no prelo), encontramos um relato detalhado
do desenvolvimento da PeCC no 3° semestre da L.C. Trata-se de
um texto escrito por dois professores e um aluno que vivenciaram
esse processo e refazem essa trajetéria dialdégica com a esperanca
de contribuir de forma reflexiva com a concretizacio das PeCC.

O DPDLIC foi criado com este intuito: potencializar a
escrita e reflexdo dos professores envolvidos com a I.C. Ocorre
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nesse espaco uma interagao pela linguagem escrita e oral, per-
mitindo uma andlise e reflexdo das discussdes e novos enten-
dimentos das praticas, pois, de acordo com Vigostki (2003), o
desenvolvimento do ser humano ocorre nas relacdes sociais que
os individuos estabelecem com o meio em que vivem. F esse
meio oferece um conjunto de sentidos e significados que sio
internalizados'® pelos professores. Para o autor, a intzeracio social
é o veiculo fundamental para a internalizacio do conhecimento
social, histérico e culturalmente construido. Assim, cada pro-
fessor d4 um sentido préprio para um conjunto de signos que
o meio social lhe oferece, ou seja, apropria-se dos mesmos. O
processo de interacio no DPDLIC através da escrita e da orali-
dade nos encontros presenciais proporciona uma sistematiza¢ao
e cria uma dinimica que potencializa os diferentes significados
sobre a integracdo curricular, de forma a propiciar um trabalho
coletivo. Neste texto, observa-se que a internalizacio € alavancada
pelo entrelacamento da oralidade e escrita de forma coletiva, que
ora se escreve para organizar o pensamento, ora pela oralidade
se comunica esse texto, criando novos sentidos e significados

como nos sonhos, a oralizacio da escrita lhe d4 sentido, os muitos
sentidos que muitas possiveis leituras irdo desvendar, ou melhor
configurar, pois s6 a virtual oralizagdo faz do escrever um ato
de significar. A escrita se configura como rebus, isto é, como
passagem da materialidade da letra para a significincia que lhe

confere a oralidade (MARQUES, 2001, p.38).

Fntdo, ao socializar a escrita, ela nos escapa, corre o mundo.
Outros sujeitos entram no didlogo e indicam novos olhares, novas
concepgoes, que nos permitem repensar o texto, a comunicagao
e as praticas. Assim, convidamos o leitor para participar desta
aventura, explorar os préximos capitulos e contribuir com as dis-
cussoes, pois disponibilizamos o correio eletronico do DPDLIC

16 “Chamamos de internaliza¢do a reconstrugdo interna de uma operagdo externa”

(VIGOSTKI, 2003, p. 74).
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(dpdlic.estudos@gmail.com) para interlocu¢io com o leitor
sobre os textos deste livro e para que possam socializar suas
experiéncias com a PeCC. Trata-se de trazer novas experiéncias
para compartilhamento coletivo!” e contribuir com a construgio
de uma integragdo curricular, proporcionando novas espirais
reflexivas para avancar no desenvolvimento da PeCC.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BARROSO, Jodo. Autonomia das escolas publicas: escolher ou
participar? Jornal de Letras, Out. 2013. Disponivel em: <http://
inquietacoespedagogicasii.blogspot.com.br/2013/10/autonomia-
-das-escolas-publicas-escolher.html>. Acesso em: 14/08/2015.

BRASIL. Ministério da Educagio. (2014) Projeto Pedagigico do
Curso de Licenciatura em Computacao. Instituto Federal Farrou-
pilha, Campus de Santo Augusto, 2014. Disponivel em: http://
www.sa.iffarroupilha.edu.br/. Acessado em 29/03/2014.

CAMBRAIA, A. C; ZANON, L. B. (2014) Integragio curri-
cular, formacio e pritica docente em um curso de Licenciatura
em Computac¢io. In: ROSMANN, M. A.; BENVENUTTI,
L. M. P; FACENDA, L. C. (Orgs.). Dimensao(des) da pratica
docente nas licenciaturas: constituicdo identitiria e leituras de
Paulo Freire. Passo Fundo: Méritos, 2014.

CAMBRAIA, Adao Caron; FINK, M. A formagao continuada
de professores num curso de Licenciatura em Computagio: a
integracao curricular no desenvolvimento profissional. In: XX-
X1V Congresso da Sociedade Brasileira de Computagio, 2014, Brasi-
lia. Sistemas Sociais e Eventos de Grandes Massas: Ampliando
Desatios da Computagio. Porto Alegre: Sociedade Brasileira de
Computagao (SBC), 2014. p. 1314-1323.

7 As experiéncias serdo divulgadas no blog http://www.educacaolivreijui.com/

rizoma.

56



CAMBRAIA, A.C,; BENVENUTTI, L.; MORAES, M.G.
O Projeto Integrador num Curso de Licenciatura: a reconstrucao
de saberes através do movimento dialégico. [No prelo] 2015.

CARR, W.; KEMMIS, S. Teoria critica de la enseianza: in-
vestigacién-accién en la formacién del profesorado. Barcelona:
Martinez Roca, 1988.

DAY, Christopher. Desenvolvimento profissional de professores.
Os desafios da aprendizagem permanente. Porto: Porto, 2001.

ELLIOT, John. Recolocando a pesquisa-acao em seu lugar ori-
ginal e préprio. In: GERALDI C.M.G.; FIORENTINI, D.;
PEREIRA, E.M.A. (Orgs.). Cartografias do trabalho docente:
professor(a) pesquisador(o). Campinas: Mercado de Letras:
Associacio de Leitura do Brasil — ALB, 1998.

FIORENTINI, Diério; CRECCI, Vanessa Moreira. Desen-
volvimento Profissional Docente: um termo guarda-chuva ou
um novo sentido a formacio? Revista Brasileira de Pesquisa sobre
Formagao de Professores. V.5, n.8, jan.-jun., 2013.

GOES, M. C. R. A abordagem microgenética na matriz hist6-
rico-cultural: uma perspectiva para o estudo da constituigao
da subjetividade. Cadernos Cedes, ano XX, n® 50, Abril, 2000.

HERNANDEZ, F. VENTURA, M. A organmizagdo do curvi-
culo por projetos de trabalho: o conhecimento é um caleidoscépio.
Traduzido por: Jussara Haubert Rodrigues. $. ed. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1998.

LOPES, Alice Casimiro. Politicas de Integragao Curricular. Rio
de Janeiro: EAUER], 2008.

MARQUES, Mario Osorio. Escrever € preciso: o principio da
pesquisa. 4. ed. Tjuf: UNIJUI, 2001.

PERRENOUD, Phillipe. A prtica reflexiva no oficio de professor:
profissionalizagao e razao pedagdgica. Traduzido por: Claudia
Schilling. Porto Alegre, 2002.

57



WENGER, Etienne; WHITE, Nancy; SMITH, John D.
Digital Habitats: stewarding techology for commmunities. Por-
tland: Published by CPsquare, 2009.

WENGER, Etienne. Comunidades de prictica: aprendizaje,
significado e identidade. 2% impresién. Madrid, Espana, 2011.

VIGOSTKI, L. S. A formagao social da mente: o desenvolvimen-

to dos processos psicolégicos superiores. Traduzido por: José
Cipolla Neto; Luis Silveira Menna Barreto; Solange Castro
Afeche. 6. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.

58



\g

CONCEPCOES DISCENTES
PARA RECONSTRUCAO DA
INTERDISCIPLINARIDADE NAS
PRATICAS PEDAGOGICAS INTEGRADAS
E O DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS
COM ARDUINO

Renira Carla Soares1
Frederico Menine Scha{Q

INTRODUCAO

Inicialmente, cabe identificar o papel da escola na forma-
¢ao do aluno. Alguns objetivos a serem alcan¢ados durante a
formacio do aluno no ensino fundamental sio: capaciti-lo a
perceber-se integrante e transformador do ambiente em que vive,
identificando os elementos que o compdem, além das interagoes
entre eles; utilizar a pluralidade de informacoes disponiveis
e recursos tecnolégicos para a construcdo de conhecimento,

! Professora do Curso de Licenciatura em Computagao do IF Farroupilha. E-mail:
renira.soares@iffarroupilha.edu.br

2 Professor orientador do Programa de Pés Graduagdo em Tecnologias Educacionais
em Rede - UFSM
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identificar situagdes-problema baseadas na realidade em que o
cerca, e buscar solugdes para os mesmos utilizando pensamento
légico, verificacdo procedimental, criatividade e intui¢do (BRA-
SIL,, 2002). J4 para os alunos do Ensino Médio, as atribuigoes
da escola devem basear-se no que a UNESCO aponta como
eixos estruturais da educagdo na atual sociedade. Aprender a
conhecer, onde o aluno tem uma educagio geral ampla para a
compreensio do real, considerando o conhecimento como meio
e como fim. Aprender a fazer, desenvolvendo suas habilidades
e novas aptiddes, aplicando a teoria na pratica, enriquecendo a
“vivéncia da ciéncia na tecnologia”(BRASIL,, 2000). Aprender a
viver coletivamente, realizando projetos comuns e compartilhan-
do conhecimento. Aprender a ser, preparando o individuo para
formular seus préprios pensamentos e decisdes, capacitando-o
a desenvolver seus talentos e imaginacio.

A vpartir de alguns de seus principios gerais supracitados,
passamos a refletir em como a escola vive/pratica sua formagio, e
inevitavelmente comegamos a pensar em quais caracteristicas sao
evidentes nos alunos destas escolas, e se os educadores conhecem
detalhadamente suas atribuicdes. Seguimos entdo na pergunta
inevitdvel: Como esses educadores estdo sendo formados para
cumprir seu papel enquanto formadores na sociedade atual?

A formagao destes profissionais se dé através de cursos de
licenciatura que proliferam pais adentro. Este estudo é focado
no curso de Licenciatura em Computagio do IF Farroupilha,
que em seu Plano de Desenvolvimento Institucional tem como
meta, para desenvolvimento de sua atuagdo, a garantia de no
minimo 20% das vagas para cursos de licenciaturas, e programas
especiais focados na formacio de professores para a educacio ba-
sica (BRASIL,, 2008). Para contribuir com a formagio docente,
cada um desses cursos possui Praticas Pedagdgicas Integradas,
que objetivam proporcionar a articulacio dos conhecimentos
construidos ao longo do curso com a pratica docente, além da
inser¢do no espaco escolar.
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O artigo inicialmente descreve o que sdo e como ocorrem
as Préticas Pedagégicas Integradas no curso em questio, inves-
tigando o olhar do aluno a respeito das PPI’s. A seguir, vem
a abordagem metodolégica utilizada para embasar este estudo
seguida da sistematiza¢do dos dados obtidos. Finalmente, apre-
senta uma proposta de uso de uma ferramenta para contribuir
com a efetiva realizacdo das préticas por esses alunos. Por fim,
apresenta as consideracdes finais.

PRATICAS PEDAGOGICAS INTEGRADAS (PPI)

De acordo com o Projeto Pedagégico do curso de Licen-
ciatura em Computacdo (BRASIL, 2013), a legislacao atual
informa que a pratica pedagdgica deve ter no minimo de 400
horas, focadas em articular os componentes curriculares do curso,
tanto os de formacdo especifica quanto os de formagio peda-
gbgica, tentando estreitar a teoria com a prética. Inicialmente,
o licenciando insere-se na escola, e estuda seu Projeto Politico
Pedagdgico, sua infra-estrutura, corpo docente e recursos tec-
nolégicos utilizados. Apés isso, parte para o reconhecimento dos
alunos e da comunidade escolar. O passo seguinte é a realizagio
de momentos de estudo para reconhecimento da situacio apre-
sentada e proposi¢ao de estratégias de ensino para a realidade
encontrada. Como complementa Oliveira Netto, “A formacio
de professores para utilizar o computador como recurso peda-
gbgico nao pode se reduzir a visio simplista de um treinamento

operacional” (OLIVEIRA NETTO, 2005, p.125).

Tal prética objetiva proporcionar momentos em que aconte-
cam entrelagamento de conhecimentos construidos ao longo do
curso com a efetiva acdo docente, para que o aluno esteja apto
a reconhecer e refletir sobre o campo de atuacio do professor, e
fazer com que este aluno utilize metodologias, materiais didaticos
e desenvolva projetos nesses espacos (BRASIL, 2014). Esta
pratica deve vislumbrar ndo sé a apresentagdo dos conhecimentos
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adquiridos em sala de aula, mas permitir que o aluno pondere a
respeito de seu trabalho enquanto docente e de reconhecimento
dos espacos escolares. Tais priticas deverdo ocorrer no turno
inverso a aula do aluno, englobando atividades de pesquisa e
observacio dos espagos escolares, além de estudo de casos entre
outros. Ao final do semestre, a sistematizagio do trabalho de
cada turma ¢ apresentada em um semindrio integrador, onde
cada aluno apresenta a produgio académica resultante do estudo
realizado ao longo do semestre. Cabe ao académico debater e
refletir sobre os temas abordados, e contextualizar o ensino da
computagdo visando o aperfeigoamento de sua pratica docente.

METODOLOGIA

O objetivo desse artigo é propor o uso de uma ferramenta
para auxiliar a efetivacio da prética pedagdgica docente, como
uma alternativa para o aluno integrar disciplinas pedagdgicas e
técnicas no curso de Licenciatura em Computacio do Instituto
Federal Farroupilha — Campus Santo Augusto. Como abordagem
metodoldgica foi realizada revisdo bibliografica aliada a pesquisa
descritiva de natureza quantitativa. Um questiondrio foi utilizado
como técnica de coleta de dados, pois o também denominado
survey permite que os individuos pesquisados o respondam no
momento em que julgarem mais conveniente, e também nio
expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto
pessoal do entrevistado (GIL, 1999, p.128). O questiondrio
envolve um conjunto consistente e ordenado de perguntas a
respeito de como estdo ocorrendo as Préticas Pedagdgicas no 1°
semestre de 2015. Para o questiondrio foram utilizadas questoes
abertas e fechadas. A pesquisa tem cardter quantitativo censita-
rio com os alunos dos respectivos semestres 3° (22 alunos), 5°
(17 alunos) e 7° (14 alunos) da Licenciatura em Computacao.
Estes alunos realizam em cada semestre Priticas Pedagdgicas
Integradas. H4, ao todo, 53 participantes na pesquisa.
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SISTEMATIZACAO DOS DADOS

FEsta populagio de alunos se caracteriza como 52,8% femi-
nino e 47,2% masculina. A faixa etdria predominante é a de 20
a 29 anos, 56,6% do total de alunos, seguida de 22,6% entre 30
e 39 anos. Apenas 13,2% possuem menos de 20 anos e 7,6% 40
anos ou mais. Quando questionados a respeito da importincia
da PPI para a formacio docente, considerando sua relagao com
o mundo do trabalho, suas respostas foram de acordo com a
tabela a seguir:

Tabela 1. Importancia das Prdaticas Pedagdgicas Integradas para a
Sformagao docente

Importancia para a formag&o docente % valido
Aproxima da pratica docente (relagdo professor/aluno) 34,0
Entender o cotidiano da escola/conhecer a escola e seu contexto 32,1
Preparacéo para 0 mundo do trabalho/crescimento profissional 245
Contribui para a vida académica (escrita/pesquisa) 75
Desinibigdo/habilidade de comunicagdo 75
Desafio para 0 aluno 38
Acolhimento/ orientagdo dos professores 38
Outros 13,2

A premissa de que as PPI servem para aproximar o li-
cenciando da prética docente e fazer com que experienciem
diretamente a relagio entre professor e aluno é considerada por
eles como a principal fungio das PPI (34,0%). Em seguida, a
aproximacao e a ciéncia do contexto e do cotidiano da escola
(32,1%) comprovam o quanto é necessirio para o futuro pro-
fessor conhecer os espagos escolares e sua dinimica de funcio-
namento, para que a formagao se dé em consonéncia com o que
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vé na escola. Os alunos também percebem a contribuicio para
o crescimento profissional, no 4mbito de espagos diferentes da
escola formal, além da contribuicdo do desenvolvimento do
trabalho escrito para a vida académica através da realizagao de
pesquisas e artigos.

A sequéncia do questiondrio buscava perceber a satisfatorie-
dade dos alunos com relacio da efetiva realizagiao da PPI, para
verificar se contribui para capacita¢io deste futuro docente na
prética pedagdgica propriamente dita. Aqui retoma-se a preo-
cupagio contida nos Pardmetros Curriculares Nacionais, ou seja,
formar professores capazes de influenciar o mundo psiquico de
seus alunos, fazendo com que sua atuacio em aula produza um
impacto emocional que acabe estimulando o desenvolvimento da
inteligéncia (CURY , 2003, p. 58). Em outras palavras, busca-
-se aproximagdo com o seu mundo do trabalho e isto fard com
que conhega o seu espaco de atuacio e a comunidade escolar
inserida nele.

Dentre os licenciandos, 56,6% apontam que as PPI estao
cumprindo sua fungio, enquanto que os demais apresentaram
justificativas para sua insatisfacio. A principal justificativa para
este descontentamento é a ndo ocorréncia da PPI enquanto
pritica efetiva no espago escolar (20,8%), seguida da quanti-
dade insuficiente de tempo para a producio do material a ser
apresentado no semindrio (16,7%).

A profissionalizacio e o caminho profissional do professor
sao alvo de uma gama considerdvel de estudos, visto que sua
posterior atuagdo docente ¢ igualmente causa e efeito da realidade
escolar em que estd inserido (CARRER, 1996). O professor
em formacio e sua prética requerem uma formagcao articulada
a realidade sécio-educacional e tecnolégica atual. Sua formagio
deve ser baseada no perfil atual do aluno, portanto deve seguir
em consonincia com o espago escolar.

Quanto aos pontos positivos da execucio da PPI, os mais
fortes referem-se a construgio de conhecimento (37,7%), seguida
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de aproximacio do mundo do trabalho/escola (30,2%), produ-
¢ao académica (28,3%). Questdes como relagio teoria e prética
(13,2%) e interdisciplinaridade (11,3%) nao aparecem entre os
pontos mais citados pelos alunos. De acordo com Sancho (2006,
p.63) uma razdo para incentivar a pesquisa interdisciplinar diz
respeito a “facilitar a abordagem de estudos que se encontram no
espaco comum entre duas ou mais disciplinas”. O autor ressalta
ainda que o conceito de disciplina, tal como mencionado nesta
questdo, vincula-se tanto ao processo de produgao do conheci-
mento quanto ao de reprodu¢io do mesmo.

Nos paises denominados pertencentes ao norte social® (SAN-
TOS, 2008), é comum a ocorréncia de metodologias como o
aprendizado baseado em projetos, cujo foco é o desenvolvimento
de capacidades, como resolver problemas, potencializagao da
criatividade e iniciativa, da capacidade de trabalhar organizado
em uma rede. Enquanto isso, no su/ social (SANTOS, 2008),
os atuais professores da educagdo bésica continuam sendo for-
mados com uma visdo fragmentada de disciplinas, divididas em
contetdos, que vem de encontro com o cendrio atual, visto que
sua forma tradicional nido promove o mesmo interesse que as
facilidades tecnolégicas e seus recursos de aplicativos, videos e
jogos. Discorre-se muito sobre mudangas iminentes neste pro-
cesso de formacio docente, que ndo contribuem para que o aluno
atual deseje frequentar o espaco escolar, através de integracio,
articulagio de competéncia e técnica, aproximagao precoce da
realidade dos alunos, e vivéncia em sala de aula. Oliveira Netto
(2005) defende a naturalidade que deve imbricar a relacio da
educacio com a informética, visto que a educagio trabalha com o
desenvolvimento dos jovens e a tecnologia determina o caminho

do desenvolvimento da sociedade (SANCHO 2006).

3 Norte social e sul social referem-se a nova denominagao elaborada para designar

a atual conjuntura socioeconémica internacional, em substituicdo a denominagao
12, 22 e 32 mundo.
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PLATAFORMA ARDUINO COMO PROPOSTA PARA
CONTRIBUICAO COM A FUNCAO DAS PPI’S NA
FORMACAO DO LICENCIADO EM COMPUTACAO

Através dos aspectos constatados na sistematiza¢do do
questiondrio, verificou-se que, apesar das PPI’s terem resultado
satisfatério para a maioria dos alunos, algumas das principais
razdes de sua insercio no curriculo das Licenciaturas no estio
sendo abarcadas na totalidade pela maneira com que ocorre nos
espacos escolares. Cabe, nessa situagdo, a construcio de uma
proposta que ressignifique a atuacio do licenciando, principal-
mente no que tange a pratica docente e a interdisciplinaridade,
que, observando a sistematizagio dos dados, ndo sio notadas
como resultados em destaque no semestre considerado.

Partindo da Ementa da disciplina de Pratica Enquanto
Componente Curricular, do 7° semestre do Curso (LICEN-
CIATURA EM COMPUTACAOQ, 2011), constata-se que
a prética deve apresentar as contribui¢des da Informatica nos
projetos educacionais, além dos objetos de aprendizagem. Em
consonéncia, conforme disposto em Brasil (2000), dentre as
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas com a Infor-
matica, constam o reconhecimento da mesma como ferramenta
para novas estratégias de aprendizagem, tendo a capacidade de
contribuir significativamente para a construgdo de conhecimento
nas diversas dreas. Para isso, parece importante destacar que é
papel da escola “construir mediante experiéncias préticas, pro-
tétipos de sistemas automatizados em diferentes 4reas, ligadas
a realidade, utilizando-se para isso de conhecimentos interdis-
ciplinares” (BRASIL,, 2000, p.63).

Visando contribuir com a formagdo deste profissional em
computagdo, para diminuir a distdncia entre a pratica docente
da escola atual e a vivéncia tecnoldgica de seus alunos, é apre-
sentada a possibilidade de uso da plataforma Arduino para
a construcio de projetos de aprendizagem, com o intuito de
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consonar a teoria pedagdgica com o ensino de computagio.
De acordo com McRoberts (2011), Arduino é uma placa que
contém um microcontrolador Atmel AVR de 8 bits, incluindo
componentes complementares que facilitam a programacao e
incorporagao dessa placa em circuitos mais complexos. O sofiware
para programacio do mesmo ¢ o Arduino IDE, aplicacao escrita
em Java, cuja principal caracteristica é ser multiplataforma. Em
termos praticos, trata-se de um equipamento computacional que
pode ser programado para processar dados recebidos por suas
portas de entrada e saida, que o conectam a dispositivos externos
(MCROBERTS, 2011). Esse tipo de plataforma ¢ denominada
fisica ou embarcada, pois o sistema interage com o ambiente em
que estd inserido através dos componentes conectados a ele. A
programacio no Arduino € pensada para introduzir pessoas nao
familiarizadas ao desenvolvimento de soffware. Os programas sio
facilmente compilados e carregados* para a placa, utilizando-se
de poucos cliques e de uma conexdao USB. Para a conexdo de
dispositivos de entrada e saida dessa placa normalmente utiliza-
-se uma protoboard".

A inserc¢ao de um equipamento de hardware programével em
sala de aula pode se tornar uma alternativa para unir o ensino
da computacio com as demais dreas, visto que a sua utilizagio
¢ baseada no desenvolvimento de projetos, que podem envolver
diversas disciplinas do curriculo para sua realizagdo. A interdisci-
plinaridade surge da necessidade de percebermos o conhecimento
através do entendimento de sua totalidade (JANTSCH, 1995)
A integracao dos conhecimentos do licenciando em computagio
é facilitada pelo uso de uma plataforma de prototipagdo progra-
mével como uma TIC em sala de aula.

Partindo da contribuicao de Vygotsky (2007) para a edu-
cagdo que ressalta a fundamental importincia da interagdo entre

4 O programa foi gravado no microcontrolador do Arduino.

5 Placa contendo conexdes condutoras para montagem de circuitos elétricos
temporarios, sem a necessidade de soldagem.
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o individuo e o ambiente, utilizar um /ardware que permite
sensagoes multissensoriais através de luz, movimento e som,
possibilitard ao aluno ter uma experiéncia pessoalmente sig-
nificativa. Como complementa Vygotsky (2007), a relagdo de
um individuo com o mundo se d4 através de instrumentos e da
linguagem. O autor salienta que a aprendizagem se d4 com a
presen¢a de um mediador, que tende a facilitar o processo, mas
quem conduz a prépria aprendizagem € o aluno.

A aprendizagem baseada em projetos (ABP) ou Project-
-Based Learning (PBL.) é uma abordagem sistémica que utiliza
a investigacio e execucgdo de tarefas para a resolucio de um
problema ou criagao de um produto, para a construcio de co-
nhecimentos e competéncias culminando em uma aprendizagem
eficiente e eficaz (MASSON et al., 2012). Esta metodologia
permite que o aluno seja o agente da construc¢do de seu co-
nhecimento, permitindo que a incorporagdo dos contetdos e
habilidades se desenvolva ao longo do projeto.

A ideia de construir conhecimento através da criagio de pro-
jetos defendida por Hernandes e Ventura (1998), aqui acrescida
da utilizagao do Arduino nas Praticas Pedagdgicas Integradas,
estd vinculada & uma perspectiva de construcao de conhecimento
globalizado e relacional. Um projeto, por ser constituido para
resolver uma determinada situagdo-problema, possui carater
interdisciplinar (FAZENDA, 1993), pois o objeto pode ser
observado e ressignificado sob diferentes aspectos, e a énfase
em sala de aula se d na articulagao das informagdes necessarias
para tratar seu objeto de estudo. Ao embasar a aula em situacoes
significativas para o aluno, favorece-se a aprendizagem, visto
que passa a ter sentido para o aluno (HERNANDES, VEN-
TURA, 1998), possibilitando a construgiao de conhecimentos
significativos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao considerarmos o Plano de Desenvolvimento Institu-
cional (PDI, 2014) como o documento em que define as metas
da institui¢do, percebe-se que é objetivo nos cursos de Licen-
ciatura do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
Farroupilha, o ensino por meio de saberes ndo fragmentados,
correlacionando e articulando os saberes disciplinares, além do
desenvolvimento de metodologias que abranjam a utilizacao de
tecnologias digitais para auxiliar no processo de aprendizagem.
Além disso, nao ignorar os avancos tecnolégicos contribui com
a formacdo permanente e continuada, nao ignorando o contexto
social regional para a realizagao da pratica educativa.

Fssas metas estao entrosadas com as Préticas Pedagdgicas
Integradas, que possibilitam ao aluno o reconhecimento dos
espacos escolares e do contexto educacional da regido, além de
permitir as primeiras experiéncias docentes, inserindo-se na sala
de aula e experenciando a relagio professor/aluno. A formacio
deste docente deve ser realizada baseada nessas experiéncias,
preparando-o para o aluno da sociedade atual, tornando o aluno
agente, capaz de construir seu préprio percurso de aprendiza-
gem (SILVA, 2012). Para que possua tais caracteristicas, faz-
-se necessario estar imerso no ambiente escolar, vivenciando a
prética docente.

Ao captarmos a percepgao dos alunos sobre as Préticas Peda-
gobgicas Integradas no curso de Licenciatura em Computacio,
constata-se que as PPI estdo sendo atendidas satisfatoriamente.
Entretanto, averigua-se a necessidade de potencializar a pratica
da docéncia e a interdisciplinaridade, que sio alvos fundamentais
da proposta das praticas e precisam ser mais observadas pelos
alunos. Como alternativa para alavancar tais caracteristicas nas
préximas PPI’s, propde-se a realizacao de protétipos utilizando
as placas de interface de Arduino, que através de tecnologia de
baixo custo e facil utilizagdo, permitem a realizagio de uma nova
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linhagem de projetos a serem construidos e controlados por
computador (MONK, 2014). Existe uma ampla comunidade
envolvida e entusiasmada com a confec¢io de projetos, que
compartilha suas habilidades com Arduino, profissionais que
atuam nas mais diversas dreas do conhecimento (ARDUINO,
2012), que possam inspirar a criacio de protétipos dentro da
escola, que englobem diversas areas. Esta metodologia pode ser
uma maneira criativa de aproximar os licenciandos em Compu-
tagao da realidade escolar e permitir a conquista de seu espaco
profissional no curriculo escolar ou no espaco da escola, através
do uso de uma tecnologia nova para a regiao onde atuam, que
ressignifique sua pratica, através da construgio de projetos que
unirdo disciplinas do curriculo, pedagdgicas e da Base Nacional
Comum.
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INTRODUCAO

Este texto provoca reflexdes sobre o desenvolvimento da
Pratica Pedagdgica Integrada (PPI) no curso de Licenciatura
em Computacio (LC), mais especificamente sobre o projeto
realizado com a turma do quarto semestre no ano letivo de
2014, com o tema “Elaboracao de plano de ensino e plano de
aula: o discurso entre a teoria e pratica”. A PPI no curso de LL.C
possui uma carga hordria de 400h, integrada aos componentes
curriculares e desenvolvida em forma de colaboracio entre
estes. O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) define que as
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atividades das PPIs devem permear por diferentes disciplinas,
na inten¢do de proporcionar que os académicos compreendam
a importincia de cada uma delas no conjunto do curso, bem
como fortalecer os conhecimentos da drea técnica incorporados
ao processo pedagégico.

As atividades das PPIs podem variar de acordo com a situa-
¢do de cada turma. Os professores devem determinar a forma
de melhor aborda-las, aderindo a uma das seguintes atividades:
pesquisas de campo em escolas e comunidades do municipio e
regido; proposicoes de leituras, reflexdes e debates acerca de
concepgoes tedricas da educagio, produgdes textuais, observacoes
e desenvolvimento de técnicas pedagdgicas, semindrios e uso de
recursos computacionais na pratica docente (BRASIL, 2013).

Assim, a escolha do tema partiu da necessidade de oferecer
aos académicos um espaco de pesquisa e didlogo a fim de que
cada um fosse agente ativo no ato de construir uma proposta
pedagdgica adequada a uma realidade pesquisada. Para com-
preender o sentido do planejamento da pratica docente, consi-
derando o contexto histérico e suas relagdes com a realidade da
escola, a PPl em questao envolveu os seguintes componentes
curriculares: Sistemas Operacionais 11, Linguagem de Progra-
magcao 111, Banco de Dados, Didatica e Organizagio do Trabalho
Educativo. Trata-se de um trabalho interdisciplinar para efetivar
o desenvolvimento de atividades que de forma fragmentada seria
quase impossivel. Cada académico escolheu uma escola para
observagdo a partir do seguinte roteiro:

* Descri¢do da infraestrutura e dos servidores (docentes,

técnicos, composi¢ao da gestdo);

* Anialise reflexiva dos Documentos Base: Normativos,
Consultivos e de Apoio ao Trabalho Administrativo e
Pedagégico (Regimento, Projeto Politico Pedagdgico,
Planos de Ensino, Diretrizes etc.);

* FElaboragio de um Plano de Ensino e, com base neste,
um Plano de Aula de 30 a 40 min, para apresentar a
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turma utilizando critérios de uma aula de desempenho
didatico.

O intuito desta reflexdo é ensaiar, qualitativamente, sobre
como o percurso da PPI ajuda os académicos no sentido do
desenvolvimento da préixis através do reconhecimento do es-
paco escolar de modo amplo, ndo restrito ao ato educativo que
acontece na sala de aula. A realizagdo das atividades ocorreu
de forma individual, onde cada académico pode elaborar e
apresentar seu trabalho e assistir, de modo critico-reflexivo, aos
trabalhos dos colegas.

PROFESSOR PESQUISADOR: POSSIBILIDADES PARA A
INTEGRACAO CURRICULAR

A formacio do professor estd latente na pauta das poli-
ticas publicas, da comunidade académica e da sociedade civil
como um todo. Pesquisador deve ser sufixo obrigatério ao
sujeito professor e a sua pratica. Toda a educagio bésica estd
se refazendo nessa década, cuja formacio, tanto inicial quanto
continuada do professor, ndo pode ficar alheia a esse processo.
Desse modo, o trabalho docente nas licenciaturas precisa estar
atento a0 movimento atual da educagio e favorecer uma formagio
teérico-pratica a-dicotomica. A PPI do curso de Licenciatura
em Computagdo proporciona esse aspecto da formacio inicial
dos académicos.

No andamento das atividades constantes no roteiro da PPI,
as quais propiciam o desenvolvimento da rigorosidade metédica
inerente ao professor pesquisador, nos espagos temporais de
teorizacdo reflexiva sobre as informacdes coletadas, enfatizamos
aos licenciandos a necessidade de busca de ideias previamente
construidas para embasar as reflexdes, visualizando a possibili-
dade futura de que estes escreverdo uma nova histéria para as
escolas onde atuardo. Nesse sentido, quanto aos referenciais
fundantes do trabalho de escrita dos documentos base, Ilma
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Passos Veiga (1995), ao referir-se especificamente ao projeto
politico-pedagdgico, acredita que

A questdo é, pois, saber a qual referencial temos que recorrer
para a compreensdo de nossa pratica pedagdgica. Nesse senti-
do, temos que nos alicercar nos pressupostos de uma tedrica
pedagdgica critica e vidvel, que parta da prética social e esteja
compromissada em solucionar os problemas da educacio e do
ensino de nossa escola (p. 14).

Com a criacio de espagos-tempos, alternativas diversificadas
e indameras possibilidades, o professor pesquisador consegue
dar conta da solucio de problemas decorrentes de cada uma
das instincias da escola: infraestrutural, financeira, de gestio e
pedagdgica. A ultima estd, de um modo geral, mias diretamente
ligada a ele e, portanto, a qualificacdo do trabalho docente, e
consequentemente da aprendizagem dos alunos, depende da
sua ac¢io constante de pesquisa e pré-disposicao a novos desa-
fios. E primordial que, para além de competente, o professor
pesquisador tenha seus saberes sempre a frente dos alunos.
Afinal, ocupa esse lugar, porque estudou pelo menos 4 anos de
Licenciatura para tal.

Obviamente que essa “demarcagio” ndo deve ter como
finalidade por-se em nivel de superioridade, mas servir para
mediar o didlogo com qualidade, e promover o enriquecimento
cognitivo e cultural dos alunos. A valorizacao da capacidade
de aprendizagem deles perpassa pelo melhoramento daquilo
que jé se sabe e proporciona o acesso a novos e mais complexos
conhecimentos. A profissio do professor €, por natureza, a de
pesquisador. Ndo é um dado finito e acabado com a sua prépria
formacio inicial, por exemplo, mas decorre de todo seu envol-
vimento ao longo da sua profissionalizacdo docente.

Nio hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Fala-se, hoje,
com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender,
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o que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou
uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar.
Faz parte da natureza da prética docente a indagagdo, a busca,
a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formacio per-
manente, o professor se perceba e se assuma, porque professor

como pesquisador (FREIRE, 2011, p. 30).

Diante do exposto e das agdes decorrentes da docéncia,
especialmente a partir da desdicotomizag¢do do bindmio ensinar
e aprender, que, alids, s3o agdes de incumbéncia de professor
pesquisador e de aluno, nio respectivamente, mas cabe a ambos
ensinar e aprender simultaneamente. E sempre uma via de mao
dupla. Se ndo houver reciprocidade nessas agdes por partes dos
sujeitos com elas envolvidos, ndo ocorrerd nem ensino nem
aprendizagem por nenhum deles.

A assungio do professor como pesquisador decorre do seu
envolvimento constante com a natureza da sua docéncia. Nao
raro, seu ensino e sua aprendizagem sio também o ensino e a
aprendizagem do aluno, principalmente se o professor pesqui-
sador compreender que pesquisa e ensino sao unissonos, e que
“esses quefazeres se encontram um no corpo do outro. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando intervenho, intervindo
educo e me educo” (Idem, p. 30-31). Esse também ¢ o caminho
do aluno.

Diante do exposto, e da assung¢io de professor pesquisador,
podemos considerar que é possivel a realizagdo de uma pratica
pedagdgica alicercada em aspectos tedricos e metodolégicos
condizentes com a atualidade educacional vivida no pais e no
mundo. Uma educagio de qualidade, que dé conta da formagao
holistica de sujeitos igualmente holisticos. Um exemplo meto-
dolégico de efetivo trabalho docente e discente, decorrente de
intimeras reflexdes tedricas, é a integracio curricular.

Entendemos por integrago curricular as diferentes formas
de desenvolvimento do curriculo na sua totalidade, onde a visao
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de cada uma de suas partes possa ser entendida de maneira unis-
sona. A integragdo curricular pode ocorrer a partir de diversas
modalidades: curriculo por projetos, por temas transversais e
por propostas interdisciplinares (LOPES; MACEDOQO, 2011,
p. 124). Essa proposta metodolégica e suas modalidades decor-
rentes sdo justificadas pelas mudancas nos processos do mundo
do trabalho e da organizagido do conhecimento na sociedade
globalizada pela informacio.

Nesse sentido, a PPI tem sido uma grande aliada para
o desenvolvimento de atividades, intrinsecas ao curso de LL.C,
que possibilitam a integragdo curricular e, assim, facilitam a
compreensdo pelos académicos da matriz curricular, inclusive
relacionando-a com o universo da prética docente na educagio
bésica, principal espaco de atuagio profissional desse Licencia-
do. Nio o bastante, a PPI reforca a ideia de totalidade, por se
tratar de uma prética que integra as agdes tedricas e préticas,
desdicotomizando-as.

Historicamente, e na medida em que foi se complexificando,
a ciéncia foi se compartimentalizado. Nas tltimas décadas, po-
rém, a organizagdo dos conteidos/conceitos escolares discipli-
nares tem sido alvo de grandes preocupagoes no espaco-tempo
da academia. James A. Beane (1997) afirma que as disciplinas
escolares representam mais um fim do que um meio para a
educacdo. Nesse sentido, o envolvimento didético-pedagdgico
de, pelo menos, duas disciplinas na L.C possibilita ao académico
uma compreensdo mais abrangente da organizagio e utilizagao
do conhecimento, bem como da reconstrugao dele:

O conhecimento é um instrumento dinimico que individuos e
grupos podem usar para abordar questdes nas suas vidas. Nesta
conformidade, o conhecimento é um tipo de poder pois ajuda a
dar as pessoas um certo controle sobre as suas proprias vidas. [...]
Quando se perspectiva o conhecimento de uma forma integrada,
torna-se possivel definir os problemas de um modo tdo amplo tal
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como existem na vida real, utilizando um corpo abrangente de
conhecimento para os abordar (BEANE, 2015, p. 97).

Nessa perspectiva é que viemos, ao longo de cada semestre
letivo, desenvolvendo atividades com o viés da integragio curri-
cular. Além de despertar nos académicos uma visao holistica
e de concretude do espaco-tempo da docéncia, também nds,
formadores de professores, fortalecemo-nos enquanto parti-
cipes e construtores de uma educagio utépica, que dé conta
da formacio de sujeitos capazes de se concretizarem pessoal e
profissionalmente.

PRATICA PEDAGOGICA INTEGRADA: EXPECTATIVAS
QUANTO AO PROJETO

A constituigdo do projeto da PPI em questio esteve pautada
no reconhecimento dos espagos escolares, pois entendemos que
observar e entender tais espagos e suas relagoes € de fato funda-
mental para a pratica docente. Segundo Marques (1990, p. 116),
“mais do que parece, sio complexas as relacoes em sala de aula”.
Nesse sentido, é importante buscar identificar e compreender
essas relacoes para que as praticas docentes sejam constituidas
para uma escola real, com problemas, caréncias e potencialidades.

Acreditamos que o reconhecimento da infraestrutura das
escolas, bem como o quadro de servidores e demais participantes,
possibilita aos académicos perceber o funcionamento da escola
em condicdes concretas: onde podem ouvir a respeito e refletir
sobre as estratégias para assegurar aos alunos o acesso ao conhe-
cimento; onde possam constatar, por exemplo, se a infraestrutura
de tecnologias informatizadas disponivel em determinada escola
estd deficiente, dificultando praticas pedagdgicas que necessitam
de tais recursos. Como futuros docentes da drea de computa-
cdo, terdo que pensar alternativas ao hipotético quadro e como
superd-lo, lidando com dificuldades orcamentarias e de gestao.
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Compreender a organizagdo administrativa e como ocorre
a gestdo, a existéncia e atuagdo do conselho de pais e mestres e
a participagao do Estado podera criar nos sujeitos a percepgao
das relactes existentes entre escola e sociedade e como compdem
o sistema educativo.

Pensamos que o acesso aos dos documentos-base das es-
colas e sua andlise reflexiva sio pontos cruciais para a leitura
do espago escolar, pois permitem tomar conhecimento de sua
filosofia, caracterizagio sécio-histérica, metodologias de ensino,
bem como as bases curriculares existentes. E importante os aca-
démicos perceberem estes documentos como registro histérico
vivo, ndo como algo cristalizado, mas em movimento com os
desafios emergentes, recorrentes do espago que a instincia, cul-
minando na necessidade de “permanentemente irem construindo
seus saberes docentes a partir das necessidades e desafios que o
ensino como priética social lhes coloca no cotidiano” (PIMEN-
TA, 2008, p. 18).

Conhecer o compromisso formal da escola expresso nos
documentos ajuda a ter mais clareza do sentido de suas ativi-
dades, que inclusive podem se encaminhar para a alteragao de
tais ideias documentadas. Os académicos devem perceber pela
criticidade que lhes é necesséria desenvolver permanentemente,
sobre a natureza politica da escola, sociedade, homens e mulhe-
res, sobre a impossibilidade de neutralidade no que estd escrito
e é produzido (FREIRE, 2011). Cabe salientar que a cada
discente coube a sistematizacgdo, através de registro escrito, da
pesquisa de campo efetuada, com a conseguinte socializagdao no
Seminério Integrador do referido semestre letivo.

Na etapa seguinte, de elaboragao do plano de ensino e pla-
no de aula para o objeto de estudo em questdo, os académicos
experienciam o desafio da construcio ativa de suas propostas
pedagdgicas, agora nio mais somente na leitura do j4 existente
nos documentos: terdo que propor, através do plano de ensino, de
que forma pretendem incorporar a Computacio nos curriculos,
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bem como a acio didatica, caracterizada pelo planejamento de
uma aula a ser ministrada.

Conforme Farias ez a/ (2011, p. 116), “o planejamento se
apresenta como espaco em que ele exerce seu poder de interven-
¢do sobre os contornos e rumos do fazer pedagégico e didético”,
ou seja, poderd langar mio dos saberes docentes constituidos até
entdo para propor a¢des. Mais que acoes, ao elaborar o plano de
ensino e nao apenas o executar, formar-se-4 na perspectiva ativa,
empoderada, que exige responsabilidade e coeréncia na direcio
da praxis, onde esperamos estimular a unidade a¢do-reflexdo.

A etapa final da PPI, que consistiu em ministrar a aula
planejada sob as condicdes acima descritas, objetivou — em nivel
experimental, pois ndo aconteceu nas escolas, mas no espago
formal do curso supracitado — propiciar um meio aos académicos
para a execucao das atividades planejadas, sendo avaliados pelos
professores participantes da prética, bem como pelos demais
colegas académicos que participaram na condi¢io de discentes
participantes das aulas ministradas.

Pensamos que a reflexdo deste momento é necesséria para
mensurar a coeréncia teérico-pratica, ou seja, o quanto a pratica
didatica em sala de aula se aproximou do elaborado nos planos
de ensino e de aula, o quanto coerentemente préxima esteve dos
fundamentos descritos nos documentos-base das escolas, bem
como o reconhecimento da contextualizacio de determinada
pratica como potencial participante do processo social consti-
tuidor das escolas. Avaliamos ndo no sentido estanque, mas de
potencializar préticas refletidas, seja nas PPIs seguintes, bem
como nos estdgios e na formagdo de professores. Pensamos, em
acordo com Ayres (2008), que os académicos, no decorrer de
suas vidas profissionais, estejam permanentemente a pensar no
porqué ensinam, o qué ensinam, como, a quem.

Que as respostas ultrapassem o senso comum e caminhem
em sentido de uma formacio epistemoldgica, politica e, mais
amplamente, humana.
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RELATOS DA EXPERIENCIA DA PP

Relatamos neste tépico algumas questdes sobre a ativi-
dade de PPI desenvolvida com uma turma do 4° semestre de
Licenciatura em Computagio, onde ressaltamos a fala de alguns
académicos diante da suas preocupacoes e desafios perante a
formacio e constituicdo identitiria do professor. A partir de
suas falas e de alguns antincios teéricos vamos tecendo breves
consideragoes acerca da PPI e das possibilidades de integrar o
curriculo na Licenciatura.

Para preservar a identidade dos académicos e tornar o
discurso transparente, utilizaremos as letras A, B, C; D e E
para denomina-los, considerando que apenas cinco, dos vinte
e dois académicos matriculados na disciplina responderam as
questdes de andlise propostas. Ao relatarmos a PPI do quarto
semestre, cujo roteiro estd descrito na introdugdo deste texto,
retomaremos os enlaces que definem as premissas atuais de um
professor pesquisador. Nossa formagio académico-profissional
docente perpasssa pela necessidade do envolvimento constante
com a escola basica e com o entendimento de todo o processo
te6rico-pratico educacional.

Quando questionados sobre a importincia (ou nio) de
conhecer e experienciar o ambiente escolar, enquanto futuros
professores pesquisadores, nos primeiros semestres do curso, os
cinco académicos foram uninimes em afirmar que os primeiros
contatos com a escola, antes da prética de estdgio, sio fundamen-
tais para a constituicio identitéria de professor pesquisador. “F. de
suma importincia que nés académicos da licenciatura tenhamos
contatos com o meio escolar, pois é a partir do convivio com
os alunos que vamos construindo conhecimentos e habilidades
para trabalhar com eles” (Académico A).

O conhecimento experiencial do ambiente escolar, sua infra-
estrutura e seu funcionamento também foi destaque: “Certamen-
te este foi um momento muito importante, ji que proporcionou
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a todos uma base de como é o funcionamento (na pratica) de
uma escola; foi possivel que fizéssemos também uma andlise
critica deste ambiente” (Académico B). A observagdo infraes-
trutural pautou-se pela descrigao de como estao dispostas as
salas administrativas e de aula, a cor da pintura das paredes,
a iluminacio, se os objetos e utensilios pedagdgicos ficam ou
nio ao alcance dos alunos. Nessa perspectiva e ampliando-a, o
Académico E observa que:

Ha4 atendimento educacional especializado, contudo percebi
que hd pouca preparagio fisica no sentido da acessibilidade a
cadeirantes e deficientes visuais, algo que merece atengdo para
a inclusio destas pessoas. Penso que essa questdo envolve gastos
que podem ser dificilmente disponibilizados pelo estado, contudo
¢ importante haver um movimento dos sujeitos participantes da
escola no sentido de assegurar condicdes fisicas cada vez mais
adequadas as pessoas. A infraestrutura da escola que visitei, de
um modo geral, é boa, com salas em bom estado de conservagao
e luminosidade, bem como patio, refeitério e ginasio. Penso que
¢ importante, enquanto professores em formacdo, que conhega-
mos todo o espago fisico da escola, pois nos ajuda a fazer uma
leitura mais completa da institui¢do escolar, com suas belezas,
dificuldades e possiveis acdes perante os desafios.

Por fim, a analise documental da escola serviu para entender
o seu processo funcional, em Ambitos pedagégico e de gestao:

Uma informagdo marcante que apurei no regimento escolar
da educagdo basica da escola sdo os problemas sociais da co-
munidade em que ela estd situada, que sdo o abuso de drogas,
alcoolismo, prostitui¢ao e gravidez na adolescéncia, sendo que
este tltimo ponto acarreta em uma nova identidade nas familias.
Deste modo reflito sobre como compreender sob o ponto de
vista histérico, politico e cultural esses fatores que fazem parte
da escola — pois a comunidade é parte dela — para ajudar poste-
riormente a problematizd-los no sentido de, conjuntamente aos
demais participantes da escola, trabalhar no sentido de caminhos
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vidveis as superacoes necessdrias. Penso que existem instincias
outras que precisam lidar com essas problemdticas, porém na
escola, enquanto educadores, temos a tarefa precipua de prover
acesso sistematizado a cultura para possibilitar o aprendizado,
parte da formag¢do humana, portanto nio podemos nos abster
dos problemas sociais que compdem o quadro educativo que
influenciam o aprendizado, que pesam sob a formagio discente

(ACADEMICO E).

Outro ponto de destaque, a partir do conhecimento expe-
riencial vivenciado pelos académicos na escola, refere-se a preo-
cupagdo com “a importincia de saber que contetidos abordar e
para quem (quem sdo os alunos, de onde veem, como vivem?).
Conbhecer a turma para a qual iremos ministrar aula é imprescin-
divel para o desenvolvimento de um bom trabalho” (Académico
C). As consideragoes deste académico sdo legitimas, uma vez
que, conhecer e entender o contexto escolar e das turmas ¢é a
base para garantir e qualificar o ensino e a aprendizagem de
todos os alunos.

O Académico D aborda a importincia de conhecer a
escola e acompanhar o dia-a-dia dos alunos nas turmas, pois
atividades como essas “ajudam a ver como € estar frente a uma
turma, como reagir frente a ela e se constituir professor diante
das agdes praticas cotidianas”. Essa é uma preocupacio que
aproxima os académicos da sua prépria formagdo profissional
e os constitul identitariamente docentes. A aproximagido deles
com o ambiente escolar, tanto para observagao da infraestrutura,
quanto do funcionamento das instincias pedagdgicas e de gestio,
¢ crucial para que possam complexificar seus saberes na atuacio
ética-politica-pedagdgica.

Relativo a construgao do plano de ensino, o Académico E
relata: “Para construir o plano de ensino, pensei em estrutura-
-lo como interdisciplinar, contudo sem abrir mao de contetidos
especificos da Computagdo, porque acredito sio necessarios a
educagdo bdsica como meio para informagdes, bem como inte-
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gradores de diversas disciplinas. Contraditoriamente ndo expus
o caréter interdisciplinar no plano de ensino; dialoguei pouco
com a escola e minha institui¢do para a escrita do documento e
penso que essa ¢ uma situacao que preciso trabalhar em minha
formacio docente”.

Acerca desse ponto, pensamos que o frequente engessamento
de praticas pedagdgicas fazem parte de nossa heranga positivista,
materializada no isolamento de disciplinas e contetidos. Neste
caso, pensamos que o docente “trata o conhecimento da forma
como aprendeu e ainda da maneira como vivenciou experiéncias
escolares” (CUNHA, 1989, p. 27). Sem a intengio de absolu-
tizar tal alegacio, ndo podemos perder de vista tal problematica
se trabalharmos na perspectiva da integrago curricular.

Concernente a elabora¢do do plano de aula, o aluno E
afirma:

[...] optei por trabalhar com o sistema de numeracéo e codificagio
de dados, sendo um contetido supostamente apresentado ao final
do ano letivo para uma turma do primeiro ano do ensino médio
politécnico, visto que a escola que analisei utiliza essa organizagao
curricular. Foi importante a escrita do plano pois tive que pensar
nos objetivos do ensino, conteido programdtico, metodologia,
avaliagdo, referéncias... Me fez refletir sobre o quio sério é o
trabalho docente e como a aula em si é apenas uma parte do
trabalho, que a atividade é ampla e exige dedicacio.

Desse modo, percebemos o desenvolvimento do senso de
rigorosidade metddica afirmada em Freire (2011); o cardter
intelectualmente formal, sistemdtico, técnico-cientifico que
visualizamos necessario ao trabalho docente, nao rigido, con-
tudo responsavelmente ético com o contexto educativo em que
¢ participante, seja na (re)escrita de documentos base, selecao
de conhecimentos, bem como nos principios sécio-politicos
orientadores.
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E, finalmente, quanto a aula ministrada, o académico relata:

Me senti seguro e a vontade para ministrar a aula quanto a
alcancar os objetivos propostos no plano de aula, porém tenho
consciéncia de que ela ndo representa a realidade da escola
que pesquisei, pois a pratica foi direcionada aos meus colegas,
académicos da licenciatura e ao professor presente. Penso que
a pratica pedagdgica efetiva se dard nos estigios onde estarei
defronte aos desafios da educagio basica, que provavelmente
ndo serdo tio amenos quanto aos da aula que ministrei para os
colegas. Contudo, em linhas gerais, foi de grande relevincia o
exercicio da prética em sala, bem como a PPI em sua totalidade
enquanto provedora de condigdes a fim de me tornar mais pre-
parado para a atividade profissional futura. Esta experiéncia foi
relevante em termos profissionais, histéricos, sociais, na medida
em que percebi com maior criticidade a complexidade de relagoes
que constituem a escola e algumas questdes que influenciam em
seu desejado sucesso.

Tais consideragdes ajudam a perceber que as atividades
referidas suscitaram o pensar critico-reflexivo dos académicos,
contudo a heterogeneidade de niveis de reflexividade nao pode
ser desconsiderada, como também € preciso ponderar que a
maioria da turma ndo respondeu ao questiondrio, portanto
pensamos que as préticas precisam ser recriadas para que os
académicos se desafiem mais e também nos desafiem através
de criticas construtivas a PPI.

CONSIDERACOES

As priticas pedagdgicas integradas constituem um caminho
vidvel para auxiliar na resolucio da compartimentagdo entre
componentes curriculares, conhecimento cientifico e mundo
do trabalho. O distanciamento entre a academia e as demais
instancias educativas pode ser encurtado na medida em que as
atividades ocorrem de forma refletida, no sentido da coeréncia
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necesséria ao atendimento dos objetivos da institui¢do de ensino
e das ideias que envolvem a integragio curricular.

Os relatos de experiéncia constituem um caro material de
estudo que provoca os atores da Licenciatura em Computacao
— no caso deste estudo, académicos, docentes e gestores — a
constituirem-se enquanto sujeitos da préxis, profissionais empo-
derados para criar possibilidades de quadros educacionais mais
Justos e responsdvels, concretamente conscientes nos movimentos
e pensares de seus contextos. O ato de pesquisa corrobora com
esta ideia quando ocorre embasado em principios sociais, in-
conclusos — pois constituidos humanamente — e direcionados
as potencialidades humanas.

Diante do exposto, a PPI, enquanto processo, precisa estar
permanentemente em recriacdo, impulsionando os saberes e fa-
zeres dos sujeitos que a constituem, inspirados nos pressupostos
tedricos que defendem a participagdo ativa, critico-reflexiva,
integrada. E qualificada na medida em que promove através
da praxis a emersio, o desvelamento de situacdes e condigdes
presentes no contexto das licenciaturas e, através da pesquisa, a
criacdo e ressignificacdo de saberes.
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INERENCIA DA TEORIA NA PRATICA DE
DESENVOLVIMENTO DE SOFTWARES
EDUCACIONAIS

Paola Braga 1
Jodo Aloisio Winck?

DESAFIOS DA DOCENCIA NA SOCIEDADE
INFORMACIONAL

No contexto da atual sociedade informacional onde as tec-
nologias digitais ja fazem parte da rotina das pessoas, o mercado
de desenvolvimento de softwares cresce a cada dia. A criacio
do ENIAC, primeiro computador digital eletronico deu inicio a
uma sucessdo de estudos para criagio de cédigos e comandos que
facilitassem a comunicacio entre homens e maquinas, surgindo
assim os primeiros programas de computador de que se tem
conhecimento como os de sistemas operacionais, por exemplo.

A partir da evolugdo dos sistemas de computadores e infor-
matizacdo de servigos nos espacos publicos e privados, surge en-
tao a expansio da inclusio digital e do ensino da computagio nas

! Professora do Curso de Licenciatura em Computagdo do IF Farroupilha.

2 Aluno do Curso de Licenciatura em Computag3o do IF Farroupilha.
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escolas, impulsionados pelo aumento de estudos e investimentos
na 4rea de Tecnologias de Informacio e Comunicacio, fazendo
com que o giz e o quadro negro se tornem ferramentas pouco
atrativas em sala de aula. Da mesma forma, os profissionais
docentes encontram o desafio de ter que conciliar o seu amplo
conhecimento na drea em que atuam com o pouco conhecimento
tecnolégico que possuem. E isso, muitas vezes, faz com que
sintam receio em aprender a utilizar as novas ferramentas digi-
tais disponiveis nas escolas. Martin (2014, p.187) afirma que:

A educacio formal nao pode permanecer alheia a mudan-
cas tdo significativas na criacio, gestdo, distribuicio e recepgio
da informacdo. Os profissionais da educagdo sio obrigados a
refletir constantemente sobre as implicacoes educativas que os
desenvolvimentos tecnoldgicos trazem para a sociedade em geral,
e para os ambientes educativos, de modo particular.

Neste contexto, destaca-se o papel do licenciado em compu-
tagdo, um profissional que tem como principal missdo otimizar
o uso dessas novas tecnologias digitais nas escolas, trabalhando
na perspectiva da interdisciplinaridade, da inovacio e do in-
centivo a autonomia e a criatividade de seus alunos, de modo
que percebam a relacdo da teoria e da prética a cada atividade
desenvolvida com computadores e midias digitais.

A consciéncia da importincia do licenciado em Computagio
na propagac¢io do ensino da computagio deve ser trabalhada
desde a sua formacio, durante a licenciatura, onde o licenciando
tenha a convic¢do de que a inclusdo digital, por si s6, sem um
propésito educacional, ndo possui valor e que é preciso envol-
ver uma significa¢do para os estudantes envolvidos, ndo apenas
uma automatizacao do ensino tradicional ou ainda o simples
atendimento a demanda da sociedade emergente em que todos
precisam estar conectados para fazerem parte das elites ou de
um grupo cultural. Conforme Castells (1999, p.19):
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difundir a Internet ou colocar mais computadores nas escolas,
por si s6, ndo constituem necessariamente grandes mudangas
sociais. Isso depende de onde, por quem e para qué sao usadas as
tecnologias de comunicagio e informagio. O que nés sabemos é
que esse paradigma tecnoldgico tem capacidades de performance
superiores em relagdo aos anteriores sistemas tecnoldgicos. Mas
para saber utilizd-lo no melhor do seu potencial, e de acordo
com os projetos e as decisdes de cada sociedade, precisamos de
conhecer a dinimica, os constrangimentos e as possibilidades desta
nova estrutura social que lhe estd associada: a sociedade em rede.

Assim, este texto objetiva apresentar as possibilidades de
formacio para o licenciado em computacio através da experiéncia
de académicos do curso na integragdo de curriculos e vivéncia
da Pratica Pedagdgica Integrada’, ressaltando a importancia da
teorizacao de conceitos relacionados ao uso e ao desenvolvimento
de softwares educacionais em escolas de educacio basica e ensino
médio.

Os conceitos, que sdo trabalhados na disciplina de Softwa-
re Educacional, evidenciam a importincia da preparagio do
professor para uso de jogos pedagdgicos computadorizados em
sala de aula. A disciplina proporciona aos académicos uma visao
histérica do software educacional e a engenharia de software no
viés pedagdgico.

Dentre os tépicos trabalhados na PPI, com duas turmas no
primeiro semestre dos anos de dois mil e quartoze e dois mil e
quinze, respectivamente, estdo a pesquisa do tipo/estado de arte
de artigos e materiais que relatem o uso de softwares educacionais
em sala de aula nas revistas e periédicos nacionais, a elaboracio
de projetos de interface e protétipos de softwares educacionais,

Conforme o Projeto Pedagégico do Curso 2013, vigente no periodo, e trabalhado
a pratica pedagogica integrada, que pela legislacao em vigor deve ter um total
minimo de 400h, é integrada aos componentes curriculares especificos do cur-
so, pois entende-se que somente dessa forma supera-se a fragmentacdo teoria/
pratica.
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e as ferramentas que possibilitem ao professor e aos alunos a
criagdo de seus proprios aplicativos e objetos de aprendizagem.

Diante do tema “Pesquisa e Metodologias no Ensino de
Computacio”, definido pelos professores das disciplinas envol-
vidas na PPI, os académicos puderam identificar os principais
desafios dos alunos e docentes das escolas em utilizar as tecno-
logias digitais que estao disponiveis em suas institui¢des, em
especial os softwares educacionais.

A pesquisa iniciou com entrevista realizada com docentes
de escolas de ensino fundamental e médio para saber se estes
utilizam ou ndo softwares educacionais na sala de aula e para
coletar relatos de experiéncia do uso dos mesmos. Segundo os
relatos coletados pelos académicos, os professores reconhecem
que o uso de softwares educacionais pode potencializar o apren-
dizado dos alunos e que estes aprendem melhor quando se utiliza
o ladico no ensino e aprendizagem.

Quando indagados sobre os desafios encontrados no uso dos
softwares educativos os professores entrevistados responderam
que o que impossibilita o uso de tecnologias digitais nas suas
aulas € a falta de preparo ou conhecimento para uso dos equipa-
mentos, a falta tempo para planejarem e estudarem as suas aulas
com o uso de computadores e ainda a falta de um profissional
capacitado para orientar o uso pedagdgico das maquinas.

Deste modo o docente vive um dilema que o engessa diante
de uma sociedade conectada, globalizada, em que nio basta co-
nhecer apenas os contetidos da drea em que atua, mas também
estar atualizado sobre as demais dreas que hoje estdo cada vez
mais interligadas. Castells (1999, p. 17) chama esta nova era de
conexdes mediadas pelas tecnologias de informagio de sociedade
em rede em que a circulagdo de informacdes nao é uma novidade,
pois “o que é novo € o fato de serem de base microeletronica,
através de redes de tecnologias que fornecem novas capacidades
a uma velha forma de organizacio”.
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Nessa perspectiva, pode-se concordar que a sociedade ja
vivia uma era de informagdo, muito antes do advento da internet
e das redes de tecnologias digitais, apesar de a informacio nao
ser exatamente uma economia. O que acontece agora € o fato de
que a conexdo via internet possibilita o acesso a informacio em
lugares remotos, em outra cidade, estado ou pais, por exemplo.

Estes sdo, portanto os novos desafios encontrados pelo
professor para ensinar na atual sociedade emergente, que estdo
também acompanhados de dois novos paradigmas que deli-
beram as formas de consumicio na sociedade informacional; a
interculturalidade e a multiculturalidade (CANCLINI, 2004).
Estes termos referem-se a dois modos de produgao social que
envolvem também o espago escolar.

A multiculturalidade supde aceitacdo do heterogéneo dentro
da escola. No contexto das tecnologias digitais, implica trabalhar
a conexao com as diversas culturas. A interculturalidade implica
a sensibilizagdo de que culturas diferentes sdo o que sao em rela-
¢oes de negociacio, conflito e empréstimos reciprocos, ou seja, se
relacionam através de diferengas, desigualdades e desconexdes.

Nesse sentido, o docente precisa estar ainda mais ciente
de que a informitica educativa ndo € apenas ter o computador
na escola, é entender quem sdo os sujeitos que estdo dentro da
sala de aula, o que eles ja sabem ou ndo sabem sobre o uso das
tecnologias digitais e, ainda, como veem a relagio teoria e prética
no uso destes equipamentos.

Dessa forma, um dos objetivos da PPI em questio foi
conscientizar tanto docentes quanto académicos de que o de-
senvolvimento, o uso e a difusdo de softwares educacionais nas
escolas devem estar sempre atrelados a realidade do aluno e
que a prética em laboratério é indissocidvel da teoria, tanto para
quem produz o software educacional quanto para quem o utiliza.
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DIALOGICIDADE SOBRE TEORIA E PRATICA NA
DISCIPLINA DE SOFTWARE EDUCACIONAL

A partir da contextualizagio dos desafios docentes na atual
sociedade informacional, é possivel observar a importincia da
relagdo teoria e prética para os licenciandos em computacio.
Durante as atividades praticas da disciplina de software educa-
cional, os académicos visitaram escolas da regido para identificar
o que os professores da educacio bésica esperam de um software
educacional e que tipos de softwares eles utilizam, se utilizam.

A partir desse diagnéstico e da leitura de artigos relacio-
nados ao uso de software educacional em sala de aula os mesmos
elaboraram projetos de softwares educacionais que atendessem
as demandas dos professores entrevistados. Nessa fase da disci-
plina, é ressaltado aos alunos que um software educacional deve
ser atraente para os usudrios, assim utiliza-se como referéncia
para os projetos o fato de que os softwares sejam muito mais
do que a informatizacio de brincadeiras e métodos tradicionais
de ensino utilizado pelos docentes.

Isto se d4 pelo fato de que o desenvolvimento de softwares
com fins educativos é uma 4rea que cresce a cada dia no Brasil
e o relato dos professores entrevistados é de que muitos destes
softwares ndo atendem a demanda da sala de aula, pois nio
abordam as questdes conforme os professores gostariam, e esta
insatisfagdo ndo estd relacionada apenas a forma como o conte-
udo € trabalhado no software, mas também com a interface e os
niveis de dificuldade, onde muitas vezes acontece a sobrecarga
cognitiva. Isto é, onde o aluno demora mais tempo para entender
como o software funciona do que para aprender a exercitar os
contetdos propostos pelo mesmo.

Fsta insatisfacio pode estar relacionada com o fato de que
grande maioria dos softwares adaptados para uso em sala de
aula ndo sdo projetados com acompanhamento pedagdgico na
equipe de desenvolvimento. Segundo os académicos, o principal
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desafio nessa atividade foi projetar os softwares educacionais
sem o acompanhamento dos professores das dreas escolhidas.
Isso configura a importincia da presenga de um licenciado na
drea em que o software estd sendo desenvolvido para compor a
equipe de desenvolvimento. Nao basta apenas um programador
e os engenheiros de software, é preciso o acompanhamento e
o feedback constante do usudrio, como por exemplo o aluno e
o professor.

Com relacio aos conceitos tedricos do software educacio-
nal, é interessante que se leve em consideracio as contribuicoes
do mesmo para o aprendizado, o software pode ser trabalhado
através de dois paradigmas (VALENTE, 2003): o paradigma
construcionista, onde através do uso do software o aluno vai aplicar
seus conhecimentos na criagio de um produto, uma atividade
prética que pode ser a elaboragdo de um video, de um documen-
tario ou até mesmo a criacio de um jogo; o instrucionista, onde
o aluno encontra no software apenas uma automatizagao de
métodos tradicionais de ensino, como uma enciclopédia virtual
ou um editor de texto, por exemplo, onde o computador assume
o papel de ensinar.

Diante desses paradigmas, os académicos projetaram sof-
twares utilizando ferramentas que podem ser utilizadas tanto por
professores quanto por alunos para a criagao de material didético
com uso do computador, oportunizando a autonomia daquele
que o utiliza e a criatividade para ser autor de um produto que
pode ser um jogo pedagdgico ou software educacional. A lista
a seguir apresenta os principais softwares de autoria utilizados
pelos alunos.
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Todas as ferramentas acima citadas foram utilizadas pelos
académicos da turma para criar os protGtipos de softwares educa-
cionais que atendessem as demandas nas escolas e foram também
apresentados aos professores entrevistados como possibilidade de
inovacio na sala de aula. Os protdtipos foram criados de forma
interdisciplinar, ainda durante a Pratica Pedagdgica Integrada do
curso de Licenciatura em Computacio do 5 Semestre, que teve
como embasamento teérico as disciplinas de Interagaio Humano
Computador, Software Educacional, Pesquisa em Informética
na Educacio e Metodologia da Pesquisa em Educacio.

Os protétipos interativos foram criados e posteriormente
levados para teste nas turmas dos professores entrevistados no
final do primeiro semestre de 2014 e foram muito bem recebidos
pelos alunos. No entanto, é possivel que muitos dos professores
entrevistados tenham ficado apenas com a utilizagao do protétipo,
j4 que relataram ndo terem se sentido preparados para criarem
seus proprios materiais diddticos ou utilizarem-nos com seus
alunos sem acompanhamento dos académicos para auxiliar na
orienta¢do do uso destas ferramentas.

Com base neste resultado, a turma de software educacional
do primeiro semestre de 2015 teve como proposta o estudo
teérico do uso do software educacional para entender a visio
do seu uso desde o ponto de vista do docente e dos alunos e,
ainda, para avaliar a usabilidade e a acessibilidade de softwares
escolhidos pelos alunos para testar em escolas da regiao.

Para responder a estas perguntas, os académicos escolheram
softwares para serem utilizados por alunos e professores nas
escolas e, entdo, a partir de questiondrios e entrevistas, fizeram
o estudo de como foi a aceitacio tendo como foco as tematicas:
acessibilidade, usabilidade e eficiéncia. Dentre os softwares, estao
o Tux Math Of Command, desenvolvido pela GNU, Linux; e o
objeto educacional Bancas, desenvolvido pelo Laboratério Vir-
tual de Objetos Educacionais (RIVED), programa do governo
federal com universidades brasileiras.
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Ambos os jogos utilizados como exemplo trabalham pro-
blemas e expressdes matemdticas, area escolhida pelos alunos.
Para avaliar a acessibilidade de um dos softwares, o teste foi
realizado por um aluno com deficiéncia visual, que relatou os
problemas encontrados para utilizagdo do jogo através do leitor
de tela Jaws. Os demais académicos avaliaram a usabilidade dos
outros softwares em que foi possivel identificar as possibilidades
de uso dos jogos em sala de aula e como estes podem subsidiar
o aprendizado.

A pesquisa realizada pelos académicos resultou na elabo-
racio de artigos a respeito dos temas e na criacio de interfaces
e protétipos que trabalham os conteddos de forma acessivel e
com énfase na usabilidade e eficiéncia dos softwares.

SEMIOTICA A RESPEITO DE SOFTWARE DA
ENGENHARIA DE SOFTWARE EDUCACIONAL

O desenvolvimento de um software educacional segue os
mesmos padroes de desenvolvimento de um software comum. A
dimensio da equipe que vai desenvolvé-lo pode variar de acordo
com o modelo de processo utilizado e com a complexidade do
software.

Segundo Bassani et al. (2006, p. 2), “considera-se que
software educativo € todo o programa de computador desenvol-
vido especialmente para ser utilizado no contexto educacional”,
destacando que esse conceito s6 é vélido quando os softwares
ja possuem um objetivo educacional desde seu projeto inicial.

E imprescindivel lembrar que todos os aspectos abordados
no processo de desenvolvimento de software estdo relacionados
a criacio do ciclo de vida do software, que trata-se do momen-
to onde é desencadeado o inicio do seu desenvolvimento até a
entrega do produto final.
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A andlise e levantamento de requisitos apresenta-se como
um processo-chave para o inicio desse ciclo de vida, para reforgar
a ideia, Zanlorenci e Burnett (2001) afirmam que:

O requisito é uma condigio cuja exigéncia deve ser satis-
feita. Se a condigdo é produzir algo, diz-se que o requisito é
funcional. Se a condi¢do é caracterizar algo (atributo, proprie-
dade, comportamento, restri¢do etc.), diz-se que o requisito é
nao-funcional. A descri¢io destes requisitos é uma atividade
indutiva e continuada. Descrever requisitos funcionais e requisi-
tos ndo-funcionais requer uma abordagem holistica, tratando os
dois aspectos: primeiro, Produzir; segundo, com qualidade. Estas
sa0 as duas faces da moeda aplicdveis & Engenharia de Software.

Com 1isso, inicia-se o ciclo de vida de desenvolvimento
do projeto, lembrando que na definicio dos requisitos deve-se
fazer a escolha da linguagem e a plataforma onde o mesmo
serd implementado. Tratando-se de software educacional, a
elaboragdo dos requisitos deve ser ainda mais criteriosa, pois
envolve a selecio do objeto educacional que serdo incluidos no
contetido do software bem como a avaliagdo da metodologia
abordada para atender as normas de desenvolvimento padrio,
comuns na engenharia de qualquer sistema ou aplicagdo. Tudo
isso implica a andlise do contexto ou situagdo educacional na
qual o software serd aplicado, refletindo também no ambiente
esperado para sua utilizacdo.

Completando essa etapa, foi possivel construir os protétipos,
que é uma das etapas mais importantes. Nesta fase, foram rea-
lizados os testes para ver até que ponto atingiriam os objetivos
projetados e de verificar se todos os requisitos foram obedecidos.
Na prototipagdo, podemos assinalar os dois modelos bastante
utilizados para a fase de teste de software, ambos destacados no
site da Dextra, sendo eles:

* Protitipos visuais: tem como funcgdo avaliar a interface e
usabilidade do software, verificando se estdo de acordo
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com os requisitos levantados e se a interface atende aos
padroes de interacao planejado;

* Protitipos interativos: esse modelo, somando com a parte
visual ja testada, auxilia diretamente no processo de teste
da versdo final, ou seja, nessa fase podem ser identifi-
cados novos requisitos, problemas a serem corrigidos,
além da oportunidade direta de feedback dos recursos
implementados.

E importante lembrar que esses prot6tipos empregam uma
grande quantidade de tempo no seu desenvolvimento, pois exi-
gem da equipe um trabalho direto na plataforma que o mesmo
serd desenvolvido, além da utilizacdo de todo o conhecimento
técnico disponivel para melhorar a qualidade desse modelo
evitando a possibilidade de falhas.

Outro quesito abordado e para o desenvolvimento dos
prot6tipos foi a escolha das ferramentas, visto que, a ferramenta
escolhida deve oferecer o mdximo de recursos possiveis para
atender a todos os requisitos que nesse caso, serdo as neces-
sidades educacionais. Nesse sentido, foi pensado no grau de
interacdo que a ferramenta poderia oferecer ao software, que tipo
de aprendizagem ela pode proporcionar, elencando verdadeiras
mudancas ao processo de ensino.

Tratando-se de ferramentas, € possivel evidenciar diferentes
categorias de plataformas ou aplicagdes para o desenvolvimento
de software, diferentes das jd citadas no capitulo anterior, que
pode partir de um compilador que utilize uma linguagem de
programagdo como Java, PHP ou até mesmo softwares de facil
utilizagdo, como o Microsoft Office PowerPoint, Game Maker
ou Flash. Apesar da simplicidade apresentam recursos compu-
tacionais poderosos, muitos deles com o mesmo potencial das
linguagens de programacio que nesse caso sao mais conhecidas
por profissionais da drea de Computagio do que por usudrios
leigos, porém agregam ainda mais especificidades a estes sof-
twares.
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A escolha por desenvolvimento de protétipos na disciplina se
da pelo fato de que um software precisa de uma equipe treinada
para ser desenvolvido. F. o tempo da disciplina estipulado em
um semestre impossibilita a dedicagio exclusiva ao desenvolvi-
mento em si, jd que existem outros conceitos que precisam ser

trabalhados.

Ao desenvolver o protétipo, o académico consegue ter
uma visdo de como funciona uma equipe de software, desde
a concepgao até a implantagdo do mesmo. A oportunidade de
criar o protétipo a partir da demanda das escolas pode propor-
cionar aos académicos o conhecimento do espaco escolar e a
investigacao das possibilidades de interdisciplinaridade entre a
informética e as demais disciplinas do curriculo escolar, além
do aprofundamento dos conceitos trabalhados na disciplina de
Engenharia de Software.

Dessa forma, a relagio entre teoria e prética fica consolida-
da na cria¢do dos protétipos e interfaces a partir do estudo das
categorias de software e da engenharia de software educacional,
tendo como base epistemoldgica as teorias de aprendizagem, a
pesquisa no campo educacional e ainda as préticas de ensino
da computacio.

CONSIDERACOES FINAIS

O componente curricular de software educacional estuda,
portanto, os diferentes tipos de software bem como sua res-
pectiva aplicacdo pratica nas diferentes situacoes educacionais.
Durante um semestre, os alunos tém a oportunidade de projetar
e desenvolver um protétipo de software utilizando ferramentas
ou linguagens de programagio que sejam de conhecimento dos
mesmos e, ainda, relacionar estes conhecimentos com as demais
areas do ensino através da visita nas escolas.
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E nessa questdo que sdo evidenciadas as principais limita-
¢oes do processo de desenvolvimento de aplicagdes e software
no curso de Licenciatura. Os discentes estabelecem um contato
basico com programacgio de computadores e com os objetos
educacionais, ou seja, nio possuem um aprofundamento em
cada linguagem. A base de conhecimento oferecida aos mesmos
permite que possam solucionar problemas usando as ferramentas
citadas.

Contudo, a falta de aprofundamento no conhecimento técni-
co, como, por exemplo, a implementagdo de um sistema complexo
durante a graduacao em Licenciatura em Computacio, no im-
pede que o licenciado participe da criagiao de um sistema quando
egresso do curso. Suas bases teéricas permitem a elaboracdo de
projetos que seguem os padroes definidos pelo mercado, bem
como conseguem ter uma visao mais apurada sobre o publico
alvo, visto que, seus softwares terdo teor educacional.

Os académicos tem a capacidade de analisar os aspectos de
aprendizagem dos sujeitos, o que pode ndo ser encontrado nos
demais desenvolvedores que, na maioria das vezes, mantém o
foco na aplicagdo e sua concordincia com a linguagem empre-
gada no seu desenvolvimento, olvidando aspectos de como se da
a aprendizagem dos sujeitos. Um exemplo é reduzir a eficicia
do software.

E valido ressaltar que nenhuma dessas limitacoes tem um
grande teor prejudicial no processo de desenvolvimento de
tais aplicacoes. Este fato s6 expde a singularidade do processo,
elencando o conhecimento de cada drea e, ainda, uma ampliagio
da visio do mundo do trabalho para o licenciado em Compu-
tagao, que poderd trabalhar em sala de aula, através de trabalho
interdisciplinar ou na drea de desenvolvimento de sistemas,
além de poder também atuar em empresas de desenvolvimento
de software.

Assim, compreender as implicacdes dos softwares no ensi-
no, ¢ de grande importincia para o meio social e educacional,

102



uma vez que o aluno ja vem inserido nesse contexto desde que
nasce, e os professores geralmente precisam migrar para esta
nova realidade, criando uma geragdo separada por nativos e
imigrantes digitais (PRENSKY, 2001). Nessa perspectiva, ¢
preciso mencionar também que a PPI com énfase na interdisci-
plinaridade foi o que contribuiu para a realizacio de protétipos
desenvolvidos, oportunizando uma prética visualmente estimu-
lante para alunos e para os académicos.

A Pritica Pedagdgica Integrada neste semestre possibilita
a0 académico o contato com o espago escolar, o que pode ser
considerado como o ambiente ideal para o Licenciado em Com-
putacio atuar. Ademais, abre possibilidades de formagio tanto
a0 académico quanto aos professores das escolas envolvidas, que
podem aprender novas formas de ensino com o computador,
ocasionando, assim, alternativas de trabalho para acompanhar
as demandas da sociedade informacional e trabalhando a criati-
vidade, a autonomia e o raciocinio légico dos alunos envolvidos.
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A DISCIPLINA DE INFRAESTRUTURA DE
HARDWARE INTEGRADA NAS PECC:
APROXIMACOES DO ESPACO ESCOLAR
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INTRODUCAO

Este capitulo ilustra, de modo critico-reflexivo, as expe-
riéncias socializadas durante a Pritica enquanto Componente
Curricular (PeCC), realizadas pela turma do 6° semestre do
curso de Licenciatura em Computacio, vinculadas a disciplina
de Infraestrutura de Hardware do curso de Licenciatura em
Computagio (LC).

As atividades da PeCC em tela foram compostas da reali-
zacdo de pesquisa em escolas de educacio bdsica no 4mbito
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regional. Tal investiga¢do teve por objetivo levantar elementos
capazes de indicar aos académicos do curso a atual realidade dos
laboratérios de informatica das escolas pesquisadas, bem como
oferecer-lhes um contato com os espagos escolares.

Depois de realizada a constatagio das condigdes de tais
espacos, os académicos deveriam planejar uma intervengao na
escola pesquisada, desenvolvendo um trabalho de operaciona-
lizagdo e uso das TICs no processo de ensino. Por fim, todo o
esse processo deveria ser socializado com os demais académicos
da turma.

Assim, este texto traz uma breve reflexdo sobre a impor-
tAncia das PeCCs na L.C, contribuindo para a aproximagao dos
didlogos entre teoria e pratica, formagdo identitdria docente,
destacando, por fim, o recorte do trabalho desenvolvido por
uma académica em uma escola da regido.

Segundo o PPC do curso de Licenciatura em Computa-
¢ao(2011):

A prética pedagdgica integrada, que pela legislacdo em vigor
deve ter um total minimo de 400 h, ¢ integrada aos componentes
curriculares especificos do curso, pois entende-se que somente
dessa forma supera-se a fragmentagdo teoria-pratica (INSTI-

TUTO FEDERAL FARROUPILHA, 2011, p. 19).

As atividades da PeCC podem variar de acordo com a
situagdo de cada turma, podem ser abordadas sob a perspectiva
de: pesquisas de campo em escolas e comunidades do municipio
e regido, proposigoes de leituras, reflexdes e debates acerca de
concepgoes tedricas da educagio, produgdes textuais, observacoes
e desenvolvimento de técnicas pedagdgicas, semindrios e uso de
recursos computacionais na pratica docente (BRASIL, 2013).

Ainda, conforme o PPC do curso, as atividades de praticas
devem permear por diferentes componentes curriculares, na
intencao de proporcionar aos académicos uma visao generalista

106



da importincia do papel de cada uma das disciplinas no con-
junto. Bem como fortalecer os conhecimentos da drea técnica
incorporados no fazer pedagdgico.

Durante o desenvolvimento das atividades da prética en-
quanto componente curricular, as discussdes abordaram fre-
quentemente a relagdo teoria e prética, visando entender o que
se reconhece como abordagem tradicional do conhecimento,
ilustrada perfeitamente nessa relagio, quando o ensino tem por
objetivo a transmissio de um conhecimento teérico, que vem
pronto, embalado como um produto e transmitido, de forma
unilateral, de professores a alunos, aos quais resta a fungdo de
garantir a sua absorcio.

Esse equivocado processo de ensinar e aprender acaba
por caracterizar as praticas educativas como mera transmissao.
Assim, os egressos do curso devem ter a clareza de que “[...]
ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidade
para a sua propria produ¢io ou a sua constru¢ao” (FREIRE,
1998, p.52, grifo do autor), pois, do contrério, o conhecimento
¢ apresentado como algo pronto e acabado, o que dicotomiza a
relagdo teoria/prética.

Ao falar sobre a relagio entre esse dois conceitos, Freire
(1998, p.52) enfatiza que:

O préprio discurso teérico, necessario a reflexdo critica, tem de
ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pritica. O
seu “distanciamento” epistemolGgico da prética enquanto objeto
de sua anilise, deve dela aproxima-lo ao maximo.

Nio hi como dicotomizar teoria e prética, pois sdo indis-
socigveis. Cabe ao curso de formacio de professores promover
discussdes acerca da reflexdo critica sobre a prtica visando ga-
rantir que o egresso da licenciatura seja capaz de desenvolver e
aprimorar suas préticas a partir do exercicio agao-reflexdo-agio.

A partir desse contexto, procurou-se realizar algumas in-
tervengoes que tivessem o contato direto desses alunos com o

107



mundo do trabalho, mais especificamente em escolas de educagio
basica, e que os mesmos tivessem a possibilidade de interagir
com recursos fisicos e humanos dispostos atualmente nas escolas.
Os alunos realizaram atividades de organizacdo fisica e légica
dos computadores do laboratério de informética das institui¢des
de ensino, organizando a disposi¢ao dos mesmos, formatando
maquinas e realizando a instalagio de sistemas operacionais e
configuracoes de rede, além de proporcionar oficinas de manu-
tengdo, montagem, instalacdo e configuracio de computadores
para professores e funciondrios.

A sala de aula é o ambiente perfeito para fazer a anilise
da aplicacao dos conceitos tedricos estudados nos cursos de
formacio de professores. E durante as intervencoes préticas
que o académico tem a oportunidade de testar os conhecimentos
adquiridos nas atividades de estudos e pesquisa desenvolvidas na
academia, possibilitando uma formagio profissional completa,
oferecendo condicoes ideais para a sua atuacio no mundo do
trabalho e, além disso o seu pleno desenvolvimento intelectual.

Todavia, segundo Tardif (2012), a profissionalizacio do-
cente, pode ser entendida como a juncio de toda a sua traje-
téria pessoal e académica. Considerando, para efeitos, todos os
saberes que vao sendo construidos ao longo de sua histéria e
que sdo, igualmente, construtores dela. Saberes que sio forta-
lecidos positivamente na licenciatura, promovendo a cognicao
do académico em formagio, especialmente no que tange a sua
drea de conhecimento e embasando-o com teorias educacionais
e metodologias de ensino, fundamentais para a docéncia na
contemporaneidade.

Nesse caso, esclarecemos que a constitui¢do profissional
docente ndo se d4 unicamente na participagio dos académicos nas
disciplinas ofertadas no curso de formacio, mas que ela ocorre
de forma continua e cumulativa, levando-se em consideracio os
processos histéricos e experiéncias sociais de cada um.
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A IMPORTANCIA DA PECC NA FORMACAO INICIAL

Ao formar profissionais docentes é preciso que tenhamos
o cuidado de lhes oferecer as plenas condigdes para que sejam
capazes de desenvolver suas atividades profissionais com qua-
lidade. Nesse contexto é importante que cursos de Licenciatura
possibilitem ao académico em formagio o contato estruturado
com o ambiente laboral, para que os egressos tenham plena
consciéncia de sua profissio como futuros educadores. Nesse
sentido o Projeto Pedagdgico do Curso contempla tais agoes
através da PeCC estabelecendo os seguintes objetivos:

A Priética enquanto Componente Curricular (PeCC) no curso
de Licenciatura em Computacio tem o objetivo de proporcionar
experiéncias de articulagio de conhecimentos construidos ao
longo do curso em situacdes de pratica docente; oportunizar o
reconhecimento e reflexdo sobre o campo de atuacio docente;
proporcionar o desenvolvimento de projetos, metodologias e
materiais didaticos préprios do exercicio da docéncia, entre

outros, integrando novos espacos educacionais como Jocus da
formacio dos licenciandos (BRASIL,, 2014).

Nesse cendrio, a proposta do desenvolvimento de agdes
articuladas entre teorias e priticas na escola de educacio basica
¢ incluida como componente curricular do curso. Desse modo, ¢
possivel oferecer ao académico a clareza do ambiente de trabalho,
fortalecendo uma formacio identitaria docente.

Sobre essa temdtica vale observar o seguinte:

Para se pensar em constituicio identitdria, esta varidvel conforme
os sujeitos e suas condic¢des concretas, pode-se iniciar refletindo
sobre os objetivos pedagdgicos da docéncia, pois a tendéncia
contemporinea que se observa no meio educacional, sobretudo
sobre as atividades praticas, com suas devidas ressalvas, ¢ de
aquisicao de competéncias, habilidades técnicas necessdrias ao
momento, o correr contra o tempo. Fatores como esses sdo ligados
a imperativos politicos, empregabilistas, mercadoldgicos que nio
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visualizam a necessidade de se educar integralmente, desejando
a emancipacio dos sujeitos do ato pedagdgico. Condiciona-se
o docente que ainda nio desenvolveu a consciéncia critica em

seu processo formativo a reproduzir os valores do sistema social
hegemonico (BENVENUTTTI, 2014,p.92, grifo do autor).

Ao analisarmos a coloca¢do do autor, podemos constatar
que a constitui¢do docente perpassa um rol de problemdticas
que abrangem o complexo mundo contemporineo, arraigado de
interesses sociais dos mais variados tipos. Em geral, a formacio
profissional da atualidade estd pautada no desenvolvimento de
um modelo capaz de atender a demanda social emergente. O
contraponto dessa logistica, no que tange a formacio docente,
estd justamente observada no que se espera de um professor, pois,
este deve ser um trabalhador diferenciado, cujo ambiente laboral
vise a formar cidaddos. Para que o docente tenha sucesso nesse
quesito, precisa ter sensibilidade, percep¢ao e coeréncia para atuar
com criticidade frente a situagoes polémicas, apresentando um
posicionamento adequado que, muitas vezes, servird de referéncia
aos seus discentes. Nesse ponto, Freire coloca o seguinte:

a prética educativa tem que ser, em si, um testemunho rigoroso
de decéncia e de pureza. Uma critica permanente aos desvios
ficeis com que somos testados, as vezes ou quase sempre, a
deixar as dificuldades que os caminhos verdadeiros podem nos
colocar.[...] é por isso que transformar a experiéncia educativa
em puro treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fun-
damentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater

formador (FREIRE, 1998, p.36-37).

Nesse aspecto é que nos referimos a “formagio identitdria
docente”, pois os egressos do curso de licenciatura em compu-
tagdo, além das habilidades necessérias para o desenvolvimento
de suas funcoes de professor, precisam ter plena consciéncia da
importancia do processo socio pedagégico do ato de lecionar,
haja vista seu papel formativo.
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Atualmente, nas normativas legais vigentes para a formagao
inicial de professores, em especial no que se refere a organizagio
e a operacionalidade das configuragoes curriculares, notam-se a
presenca de alguns pontos que vao ao encontro desse modelo,
como o fato de o profissional ser instigado a refletir constante-
mente sobre sua propria pratica.

De acordo com a Resolugio CNE/CP 1/2002 (BRASIL,,
2002b), a pratica “na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida
a um espago isolado, que a restrinja ao estdgio, desarticulado
do restante do curso”, ela “deverd estar presente desde o inicio
do curso e permear toda a formacdo do professor” (Art. 12,
paragrafos 1, 2 e 3).

No Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL,, 2001b), afirma-se
que conceber a pratica como um componente curricular (PeCC)
implica considerd-la “uma dimensio do conhecimento que estd
presente nos cursos de formagdo de professores nos momentos
em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional”.
Nesse A4mbito, para auxiliar o atendimento a um dos objetivos da
formagao de professores, que é fazer com que o futuro docente
vivencie a realidade escolar, a pratica deve:

comegar da totalidade que é escola, conhecé-la no seu contexto,
para depois separar e isolar este conhecimento nos diferentes
componentes [curriculares], o que abarcaria e incluiria todas

as disciplinas (PIMENTA, 1995, p. 70).

Desse modo, no caso das disciplinas que tratam de conheci-
mentos “especificos” e que terdo parte da carga hordria destinada
a PeCC, essas deverdo proporcionar o debate e a contextualizacio
sobre conhecimentos que estdo sendo estudados pelo licenciando
e que, apés um processo de amadurecimento e reflexdo, serdo
por eles ensinados durante a sua atuagdo profissional como
docentes.
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UM RECORTE SOBRE A EXPERIENCIA NA ESCOLA

Nesse t6pico, procura-se contextualizar a participa¢ao dos
alunos no espaco escolar, elencar sua atuacio como fonte poten-
cializadora na construcio de saberes para a formagdo docente,
através das experiéncias realizadas nas intervengdes em algumas
instituicoes de ensino da regido.

De acordo com Aratjo (2013, p.29), enquanto as pedago-
gias de base pragmitica buscam conformar os sujeitos a realidade
dada, adaptando-os e buscando capacitd-los para os enfrenta-
mentos dos problemas colocados pelo cotidiano, as pedagogias
inspiradas na filosofia da praxis visam a construc¢do do futuro
e para isso comprometem-se com sujeitos amplamente desen-
volvidos, capazes de produzir e de transformar a sua realidade

Desse modo, ttm-se a necessidade de colocar o aluno como
sujeito ativo no processo de construcdo de seu conhecimento,
através de intervencoes conjuntas em atividades ligadas ao ensino
e a realidade escolar, colocando-o a frente das situacoes que o
mesmo encontrard como futuro-professor, conforme relato de
uma académica:

Enquanto académica da Licenciatura em Computagio, considero
que a disciplina de Praticas Pedagdgicas Integradas tornou-se
relevante para nossa formagio, pois nos possibilitou ter um melhor
conhecimento sobre alguns problemas que a escola enfrenta em
relagdo ao uso do laboratério de informdtica da escola e buscamos
analisar e pesquisar qual a melhor maneira de podermos ajudar
a resolver tais problemas.

Assim, conforme experiéncia relatada pela aluna e, consi-
derando as atividades desenvolvidas na escola, buscou-se pri-
meiramente observar como estava o laboratério de informitica,
em relagdo ao numero de computadores, quais destes estavam
funcionando, quais eram os problemas daqueles que ndo fun-
clonavam e as causas dos respectivos problemas.
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Conforme registros, o corpo diretivo da escola sempre
mostrou-se interessado pelo projeto, pois era um pedido entre os
docentes e discentes que o laboratério de informdtica estivesse em
condigoes de uso. Apds varias conversas realizadas com a diregao
e também pela experiéncia que esses alunos tiveram na escola,
entendeu-se que, desde que foi montado, nao tinha condi¢des de
ser utilizado, pois o acesso a internet era através de dois cabos
conectados a apenas dois computadores. Entende-se que varios
sdo os motivos do laboratério de informdtica estar em desuso,
um deles é que os técnicos responsaveis nao estavam fazendo a
manutengao preventiva e corretiva de maneira correta, outra que
a escola ndo tem no seu quadro de profissionais especializados
na 4rea da informdtica e também outro fator importante consiste
na falta de recursos financeiros para contratar um profissional
para resolver estes problemas.

Depois de levantados estes dados, iniciou-se as atividades
através da limpeza dos componentes dos computadores. Com
1850, jd foram solucionados alguns problemas simples que exis-
tiam pela falta de manuten¢do. Com o objetivo de envolver os
alunos da escola, foram realizadas atividades com uma turma do
9° ano, onde mostrou-se alguns componentes do computador
explicando a funcionalidade de cada dispositivo. Buscou-se sen-
sibilizar os alunos quanto aos cuidados que devem ter em relacao
ao uso dos computadores (manutencao preventiva e corretiva),
pois grande parte dos problemas ocorridos era pelo fato de os
mesmos serem desligados de forma incorreta. Também foram
criadas algumas regras de uso do laboratério de informadtica.

A partir do relato de uma das académicas da .C, pode-se
constatar a importancia que essas intervengdes trouxeram nao
apenas para os alunos, mas também para todos os envolvidos
no espago escolar, dire¢do e professores:

Conseguimos, depois de esfor¢os do grupo que desenvolveu
este projeto, deixar oito computadores com acesso a internet e
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funcionando direitinho. Assim serd possivel que toda a escola
possa usufruir deste espago que hoje é de fundamental importancia
para todas as dreas do conhecimento que podem aproveitar deste
potencial. Sabemos que as TIC’S potencializam conhecimento
através da grande quantidade de informagdes, onde estas sio
rapidas e praticas de encontrar, também se destacam a grande
variedade de soffwares, tutoriais, artigos, jogos entre outros que
podem ser utilizados para ajudar no ensino e aprendizagem dos

alunos (ACADEMICA X).

A licencianda destacou, ainda, que foi muito importante
dar continuidade ao projeto, pois durante o desenvolvimento do
projeto foi possivel constatar que o laboratério da escola precisava
de profissionais que periodicamente fizessem a manutencdo dos

computadores (ACADEMICA X).

Também ¢é importante a discussdo e reflexdo com os cole-
gas docentes sobre as possibilidades de ensino e aprendizagem
que o uso do computador pode trazer ao aluno, para que o
mesmo participe de forma ativa do processo de construgio do
conhecimento, atuando como sujeito e nao somente como mero
objeto, pensando dessa maneira na formagio integrada do aluno,
efetivada através de projetos interdisciplinares envolvendo con-
ceitos de diversas disciplinas mediados polo uso das tecnologias

(CIAVATTA, 2005).

CONSIDERACOES FINAIS

A partir das observagoes efetuadas e andlises da experiéncia
prética vivida pelos alunos do Curso de Licenciatura em Com-
putagio, nota-se que a pratica, enquanto componente curricular,
constitui-se em um avango e oportunidade de colocar o aluno,
e futuro docente, frente aos principais problemas estruturais e
de ensino nas escolas de educacio bésica. Desse modo, consti-
tuindo-se em atividade e ndo em disciplina especifica que deva
promover a integracio dos conhecimentos tedricos e praticos,
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por meio de processos permanentes de agao/reflexdo/acdo numa
perspectiva interdisciplinar.

A experiéncia prética apresentada registra uma forma de
atividade essencial na pratica do componente curricular, visando
mostrar a pesquisa como eixo norteador na produgdo do conhe-
cimento e o discente no papel de pesquisador, pois, conforme
diz Paulo Freire, faz parte da pratica docente a indagacio, a
busca, a pesquisa. Desse modo, ao proporcionar situagoes de
vivéncia, o estudante passa a refletir sobre sua agdo e a aprender
préticas pedagdgicas que venham contribuir no seu processo de
formacio docente.

Assim, se as politicas puiblicas atuais destacam a importancia
do processo de formacio de professores, a pritica de compo-
nente curricular compde parte desse processo sendo um lastro
pedagdgico essencial na formacio de professores e um meio para
que o aluno se perceba e se assuma como professor-pesquisador.

Portanto, conclui-se que as atividades realizadas pelos alunos
durante o semestre, na disciplina de Infraestrutura de Hardware,
tiveram um papel muito importante para os mesmos, desde a
relacio entre a teoria e prética, até o contato com o mundo do
trabalho, através de intervengdes e experiéncias praticas que
colocaram o aluno frente aos principais obsticulos e dificuldades
que as instituicdes de ensino enfrentam atualmente.
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A PRATICA PROFISSIONAL INTEGRADA
E A LIGACAO DE CONHECIMENTOS
ACADEMICOS E COTIDIANOS NUM CURSO
DE TECNOLOGIA EM AGRONEGOCIO
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INTRODUCAO

Antes de iniciar o relato da prética, faremos algumas consi-
deracdes sobre conhecimento académico e cotidiano. Em busca
de um processo de desenvolvimento socioecondémico contex-
tualizado na regidao em que estd inserido o curso de Tecnologia
em Agronegécio, definimos dois tipos de conhecimentos: a)
Cotidiano: em que € construido através de vivéncias de rotinas;
conversas entre agentes sociais envolvidos no desenvolvimento
de uma sociedade, como professores, alunos, agricultores, entre
outros; observagao das histérias de vida; entre outras agoes que
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possibilitam obter conhecimento, ndo necessariamente registrado
em obras literdrias; b) Académico: produzido através de pesquisas
de cunho cientifico, que sio registradas para contribuir com a
sociedade.

Apesar desta distingdo, o desenvolvimento tecnolégico, a
divulgacio cientifica e a ampliagdo na escolarizagio, entre outros
fatores, permitem uma interpenetragdo entre esses dois campos
de saberes, tornando o senso comum mais cientifico e a ciéncia
assumindo um papel de ideologia e afastando-se da cientificidade
em que se arvora.

Segundo GIL (1999, p. 55) “a4 medida que se pretende
estudar um fendbmeno cientificamente |[...], torna-se necessario
afastar juizo de valor”. Portanto, a verificagdo empirica ¢ um dos
propositos da ciéncia. Ele ainda registra que o conhecimento s6
é cientifico se for passivel de verificagio, isto €, torna-se necessé-
rio descrever as operacoes mentais e técnicas que possibilitaram
obter o conhecimento. Para isso, é necessdrio fazer explicacoes
sobre 0 método adotado. Outro autor que dedicou seus estudos
sobre a relagdo entre ciéncia e o cotidiano — no caso, utilizando
os conceitos de sistema e mundo da vida — foi Jiirgen Habermas,
e ele afirma que

Os imperativos de sobrevivéncia exigem uma integragio funcional
do mundo da vida, ndo podendo, por isso, ser apreendida sem
mais nem menos na perspectiva de participantes. Por essa razo,
eles exigem a andlise contraintuitiva do ponto de vista e um
observador, que descreve o mundo da vida como algo objetivo.

(HABERMAS, 2012, p.424)

Habermas vai utilizar de um dualismo metédico, baseado
em duas perspectivas. Uma distanciada de um observador
objetivo especializado em vocabularios cientificos, capaz de in-
quirir sobre fatos duros e cujo critério consiste na objetividade
da observagao. Outra seria uma perspectiva participante de um
interprete que o préprio observador é obrigado a adotar, ja que
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permite compreender, por meio da linguagem, nexos simbdlicos
cujo critério € a intersubjetividade do sujeito (Ibidem, p. IX-X).

Esse dualismo metodolégico é decorrente daquilo que
o autor define como a ambiguidade fundamental da situagio
humana: o outro estd ai como objeto para mim e como outro
sujeito comigo.

Nesse entendimento, é fundamental proporcionar aos
discentes uma aproximacio, ainda durante o curso, com os
agricultores e suas unidades de negdcios, para que possam
compreender melhor o contexto em que irdo trabalhar e estarem
cientes da necessidade de entenderem o outro, mas mantendo a
criticidade frente ao senso comum.

EXEMPLO DE UMA ATIVIDADE PRATICA INTEGRADA EM UM
CURSO DE TECNOLOGIA EM AGRONEGOCIO

Apresenta-se a seguir um estudo de caso da operacionali-
dade de uma Pritica Profissional Integrada (PPI) em um curso
superior de Tecnologia em Agronegdcios, no turno noturno, de
uma escola federal no interior do estado do Rio Grande do Sul.
Fsta opera com ensino médio integrado, ensino profissionalizante
de jovens e adultos e ensino superior com cursos de licenciatura
e tecnologia. Essa experiéncia foi realizada com os alunos do
sétimo semestre do curso de Tecnologia em Agronegdcio do
Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia Farroupi-
lha — Campus Santo Augusto (IF Farroupilha — campus Santo
Augusto).

Uma anélise das informagdes disponiveis no setor de regis-
tro escolar da instituigao indica que, nessa turma de alunos, 88%
autodeclaram-se brancos, 8% pardos e 4% afrodescendentes. No
momento da matricula, 74% residiam no meio urbano e 26%
na drea rural. Em relacio a renda familiar, 13% declararam
receber menos que meio saldrio minimo, 39% de meio saldrio
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até um saldrio minimo, 26% entre um e um saldrio e meio, na
faixa de 1,5 a 3 saldrios sdo 13% e apenas 9% percebem acima
de trés saldrios minimos. Na sua grande maioria sao jovens,
83% nascidos na década de 1990, 13% na década de 80 e ape-
nas 4% na década de 1970. Em enquete realizada no inicio do
semestre de 2015, apenas trés alunos nio estavam trabalhando
e dedicavam-se apenas aos estudos. A maioria é empregado no
setor de servigos, alguns em atividades que fazem parte das
cadeias produtivas do agronegdcio.

O objetivo do curso de Tecnologia em Agronegdcio é
promover a profissionalizacdao gerencial pela capacitacio que
atenda as exigéncias das atividades do agronegdcio através de
elementos que permitam o desenvolvimento econémico e social
da regido e deseja formar um profissional com visdo sistémica,
criativo, com capacidade de lideranga, autonomia intelectual, com
a compreensao da necessidade de continuidade, desenvolvimento
e aperfeicoamento profissional (BRASIL,2015).

Para atingir esses objetivos, este curso ora referido tem em
sua matriz curricular uma divisdo dos conhecimentos nas dreas
ligadas a Gestdo, Producio Vegetal e Produgao Animal, com
uma divisdo da carga horaria de 33% das disciplinas com cada
uma das dreas. Essa estrutura curricular visa proporcionar ao
gestor no agronegécio, além dos componentes contabeis e ad-
ministrativos necessarios, conhecimento técnico que permitam
auxiliar na tomada de decisdo. O curriculo apresenta uma série
de medidas além das disciplinas que compde um curso superior
de tecnologia. Uma delas é a realizacio, semestralmente, de Pra-
ticas Profissionais Integradas com vistas a melhorar o processo
de aprendizado dos futuros profissionais tecnélogos.

Esté expresso no Projeto Pedagdgico do Curso de Tecno-
logia em Agronegécio que as Priticas Profissionais Integradas
serdo articuladas entre as disciplinas dos periodos letivos corres-
pondentes. Estas préticas possibilitam uma agio interdisciplinar
efetiva no planejamento integrado aos elementos do curriculo,
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pelos docentes e equipes técnico-pedagdgicas. Nessas praticas
profissionais, também serdo contempladas as atividades de pes-
quisa e extensdo em desenvolvimento nos setores da instituicdo
e na comunidade regional, possibilitando o contato com as
diversas dreas de conhecimento dentro das particularidades de
cada curso (BRASIL,2015).

Em busca de conseguir realizar uma Prética Profissional
Integrada que tenha uma efetividade plena, elaborou-se um
Plano de Trabalho para o desenvolvimento deste componente
curricular com o sétimo semestre do curso Superior de Tecno-
logia em Agronegdcio. Esta € a tltima PPI da matriz curricular
do curso, portanto, em uma época em que os alunos estdo prestes
a enfrentar o mercado de trabalho.

Pensando nessa situagio, o Plano de Trabalho buscou uma
interdisciplinaridade nio sé com as disciplinas do semestre
vigente, mas em toda a matriz curricular do curso, almejando
uma interliga¢do entre os conhecimentos adquiridos durante
a vida académica desses discentes. Contribuiu para isso que o
professor responsédvel pela PPI esteve na concep¢io do Projeto
Pedagdgico do Curso e participou ativamente do andamento das
aulas desta turma desde o primeiro semestre em que entraram no
curso até esse ltimo. Esse professor é responsavel pela maioria
das disciplinas de gestdo do curso e, em fungdes de questoes
particulares, acabou sendo auxiliado por outro professor da drea
técnica que o substituiu nas dltimas semanas do semestre.

De posse do entendimento de como funcionou o curso
todo, foi montado um projeto de extensdo, onde os alunos desta
turma foram os colaboradores, com o intuito de realizar uma
Consultoria Rural a ser aplicada pelos alunos, pois

quem desenvolve ciéncia e tecnologia nio pode ser um recluso
notével, como acreditam muitos levados pelos estereGtipos criados
pela imprensa e pelos comerciais. Deve sim ser um cidadao em
contato permanente com os problemas que o rodeiam, criticando
constantemente os resultados, da prépria ciéncia e tecnologia,
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que ele eventualmente detecte como ndo importantes para o bem

estar da sociedade (BAZZO, 2011, p.206).

A primeira atividade consistiu na defini¢io de seis setores
P S

de acdo que seriam objeto de intervencio pelos “alunos con-
sultores” na drea de gestdo, a saber

* Finangas e custos;

* Produgio e manejo;

* Vendas e mercado;

* Juridico legal;

* Gestdo de pessoas;

* Gestao organizacional.

Esses setores serviram de orientadores para o trabalho de
consultoria. Os principais componentes e alguns indicadores
de cada um foram discutidos com os alunos e transpostos para
um formuldrio de uma entrevista semiestruturada com familias
rurais.

Feita a defini¢do desse instrumento de trabalho de campo,
cada grupo de alunos (formado por trés a seis pessoas conforme
a afinidade entre eles) escolheu uma propriedade a ser atendida.
O critério de selecio estabelecido era que fosse da agricultura
familiar, produtora de leite e com drea menor que 50 hectares.
Esta limitacio foi feita para se observar os resultados de cada
propriedade, que, mesmo semelhantes (em estrutura fisica e
manutencdo financeira), poderiam representar técnicas e apli-
cagoes de conhecimento diferentes. Esse aspecto j4 serve para
testagem do conhecimento dos alunos e para o entendimento
da maneira que o os conhecimentos dos agricultores sio deter-
minantes para a organiza¢do da propriedade rural.

Ap6s a defini¢ao da propriedade cada grupo fez uma visita,
com contato prévio e devida autorizagio da familia, em um sa-
bado, pois como salientado acima, a maioria dos alunos trabalha
durante a semana e nao dispde de tempo em outro dia da semana.
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Nessa visita, foram realizadas as entrevistas semiestruturadas,
feitos alguns registros fotogréficos e a anélise observacional de
alguns aspectos da propriedade e da familia. Efetivamente nessa
fase, foi realizado um levantamento das condi¢oes, problemas
e potencialidades do desenvolvimento dessas propriedades.
Enquanto isso, os professores acompanhavam as visitas através
das redes sociais, onde eram postadas as fotos, videos e relatos
dos alunos sobre o aprendizado e também em sala de aula na
disciplina de PPI e das correlatas ao Plano de Trabalho.

Sobre o trabalho de campo, convém ressaltar que a esco-
lha desses instrumentos se deu porque “embora haja muitas
formas e técnicas de realizar o trabalho de campo, dois sdo os
instrumentos principais desse tipo de trabalho: a observagao
e a entrevista” (MINAYO, 2011, p. 63). Concordando com
a autora, a coleta de dados primdrios foi baseada nesses dois
instrumentos. A entrevista é importante na obtengao dos dados,
tanto por obter dados quantitativos, como por ressaltar aspectos
unicos dos entrevistados, pois

A entrevista como fonte de informagio pode nos fornecer dados
secunddrios e primdrios de duas naturezas: [....] os segundos -
que s3o objetos principais da investigacdo qualitativa referem-se
a informacdes diretamente construidas no didlogo com o indivi-
duo entrevistado e tratam da reflexdo do préprio sujeito sobre a
realidade que vivencia. Os cientistas sociais costumam denominar
esses ultimos de dados subjetivos, pois s6 podem ser conseguidos
com a contribuicio da pessoa (MINAYO, 2011, p.65)

Terminado esse trabalho de campo, retornou-se a sala de
aula e, em grupos, iniciaram-se discussdes sobre o que fazer
para que fossem resolvidos os problemas encontrados. Essa fase
¢ aquela em que os alunos podem exercitar a sua capacidade
criativa de intervengdo, mas também onde recebem a atengdo
da pertinéncia ou viabilidade da solu¢ao proposta pelo professor
que os acompanha. Talvez seja esse 0 momento que a relagao
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entre o senso comum e o conhecimento académico esteja mais
tensionada, pois ha um deslocamento do processo de tomada
de decisio dos agricultores para os “alunos consultores”, que
a partir de uma visao ainda limitada da propriedade, precisam
aplicar os conhecimentos que possuem na busca da melhor al-
ternativa para a solucdo dos problemas que apontam. Uma das
caréncias que esse momento apresentou foi a insuficiéncia da
observagio de outros professores ou assessores que permitissem
captar a riqueza pedagdgica dessa fase. O professor que conduz
os trabalhos nio consegue captar toda essa riqueza, pois deve
orientar a atividade dos grupos e centrar-se no acompanhamento
e andlise dos grupos.

O resultado dessas reunides foram os relatérios de diagnésti-
co e prognéstico de cada uma das seis dreas previamente defini-
das, apontando as questdes a serem melhoradas nas propriedades
e sugerindo agdes a serem implantadas. Muitos problemas eram
semelhantes, entretanto as solucdes encontradas por cada grupo
foram bem diferentes. Essas diferengas se davam em funcio
das condig¢des de exequibilidade que cada propriedade possuia.

Foi, entdo, entregue e apresentado para cada familia par-
ticipante o referido relatério de diagndstico com as sugestdes
de melhorias a serem feitas na propriedade. Neste tempo, o
conhecimento dos alunos uniu-se aos dos agricultores em busca
de solucdes eficientes. Infelizmente, ndo houve tempo habil para
que os alunos implantassem as melhorias juntamente com os
agricultores, pois a disciplina de PPI é de apenas um semestre.

Para minimizar esse problema de execugio, que implicaria
em acompanhamento individualizado, optou-se por uma forma-
¢ao coletiva que fornecesse alguns subsidios para que os agricul-
tores pudessem ir implementando ou atenuando os problemas
apontados. Os alunos e os professores organizaram oficinas de
trabalho a serem desenvolvidas com os agricultores, onde os
alunos formandos e participantes desta PPI eram os facilita-
dores para sanar os problemas apontados nas propriedades. As
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oficinas foram organizadas em seis datas, correspondendo cada
um delas com um dos seis setores de agdo j4 apontados acima.
Os tempos utilizados foram os periodos de aula da disciplina
de Priticas Profissionais Integradas e o local foi a prépria sala
de aula do curso.

Cada oficina foi dividida entre os grupos, sendo que alguns
alunos eram responsaveis pela apresentacio e outros pela orga-
nizagdo da mesma e recep¢do dos agricultores. O convite aos
agricultores extensivo a toda a familia e foi feito pelos alunos
que realizaram a consultoria. A maioria dos grupos optou por
realizar a apresentagdo, sendo auxiliados pelo professor de Ex-
tensdao Rural em relacio a linguagem e ao conteido do material
que seria apresentado. Apenas no setor de acio de producio e
manejo houve a colabora¢do da professora de Bovinocultura de
Leite e de um outro profissional egresso do curso e que trabalha
com produgio de forragem, mas os alunos também apresentaram
suas consideracdes. Nos demais, foram os préprios alunos que
fizeram as exposicoes.

Estas atividades proporcionaram uma oportunidade impar
para os alunos. Pelos seus relatos, houve um aprendizado, pois
conseguiram articular diversos temas estudados durante o curso
para entender a realidade do agricultor. Observou-se, ainda, que
muitos se motivaram com a profissdo a ser desempenhada, pois
viram uma forma real de ganhar respeito profissional e uma
renda considerdvel. Como afirma um discente: “a experiéncia
[... ] de visitar a propriedade, fazer um diagnistico e prognosticar
algo que possa vir a melhorar esta propriedade vem ao encontro
com o0 objetivo do curso de Tecnologia e Agronegicio que é a gestao.
Essa troca de experiéncias entre aluno e o produtor mostrou que este
dltimo tem wma visdo geval de sua atividade, objetivando o lucro,
¢ a proposta do aluno utilizando-se do conhecimento gue o curso
proporcionon, € fazer com que o produtor divida e organize cada
setor da propriedade, avalie os problemas e tente resolvé-los. Dessa
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Sforma, terd um controle melhor das despesas reduzindo as mesmas

)y

e consequentemente aumentando seu ganho.’

De parte dos agricultores que se fizeram presentes nas
oficinas, observou-se um bom aproveitamento a medida que
eles percebiam que havia estudos que comprovavam préticas
cotidianas de trabalho, mas também ficavam satisfeitos quando
os seus conhecimentos contribufam com os conhecimentos dos
alunos. Nesse momento, era potencializado nos alunos o espirito
critico, pois percebiam que nem sempre o que aprenderam ¢
inteiramente aplicado nas propriedades rurais, superando assim
a racionalidade técnica herdada do positivismo. Entenderam que
seu trabalho didrio exige mais do que apenas o conhecimento
técnico, exige reflexdo, comunicagdo para conhecer os contextos
em que estdo desenvolvendo suas atividades profissionais.

CONSIDERACOES FINAIS

Em suma, os trabalhos da PPI nao foram muito inzegradas
pelos professores, sendo que apenas um deles foi o gerente do
processo. Nio se conseguiu no decorrer do semestre o enga-
jamento de muitos colegas dispostos a realmente deixar seus
afazeres de rotina para ajudar em uma tarefa que ndo estd sob a
sua responsabilidade. Até porque muitos professores tem as suas
PPI’s para administrar e cada um precisa de um certo tempo
para desenvolver estas atividades.

Percebeu-se, entdo, que o projeto foi muito mais inter-
disciplinar do que integrado, pois os alunos praticaram os
ensinamentos das dreas de Produgdo Vegetal, Produ¢io Animal
e Gestdo, de forma em que as disciplinas do curso surgiam o
tempo todo durante o trabalho complementando-se entre elas.
Também se percebeu que, para o gerenciamento desta PPI,
foi necessdrio que o professor tivesse conhecimentos basicos
das outras disciplinas, para poder orientar as questdes que que
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surgem no decorrer das atividades. Isto gerou a necessidade de
muitas pesquisas sobre os assuntos.

O aluno aprende melhor quando nota que o professor nio
é um semi-deus com todas as respostas e, tal como o estudante,
deve buscar complementar os estudos em ambientes empiricos.
O agricultor aprende e ensina a0 mesmo tempo, pois se sente a
vontade para ouvir e falar sobre os conhecimentos aprendidos
pelos antepassados e pela rotina de trabalho didria.

Observa-se, ainda, que, quando se trata de PPIs; o profes-
sor precisa ser formado para isso. Essa formacio nio pode ser
baseada em métodos tradicionais, onde livros didéticos e slides
fazem do professor um porta-voz de um conhecimento perfeito
¢ infalivel. E preciso que professor e aluno ocupem efetivamente
um lugar de destaque neste processo de descobertas dos novos
tempos (BAZZO, 2011). Neste sentido, a sala de aula é muito
importante, mas nao deve ser o unico lugar onde se ensina e
aprende.

Talvez, esta dificuldade de realizar as PPI’s por parte
dos professores venha da heranca de uma geragao de pessoas
formadas apenas em ambientes académicos, tendo como hori-
zonte o cendrio das salas de aula, tarefas de casa e em situagdes
simuladas em laboratérios-modelo, construidos como suposto
o mundo real. Se torna dificil gerar novos conhecimentos em
cursos tecn6logos nestes ambientes.

Por fim, mesmo diante das dificuldades encontradas, ob-
serva-se que experiéncia é muito rica e carrega um potencial
tanto para a formagio dos alunos como para a dos professores,
que merece ser melhor explorado e estudado e deve ter sua
continuidade garantida nos préximos semestres. Sugere-se
que, com o seguimento dessas atividades, faz-se necessirio um
maior acompanhamento por outros docentes ou profissionais
da instituicdo para captar e registrar aspectos organizacionais,
pedagdgicos e atitudinais que os discentes apresentaram nesse
periodo. Entende-se que isso contribuiria na relagdo professor/
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aluno, na formagao dos professores do curso e no conhecimento
acumulado sobre o agronegécio regional.
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“ADORO TECNOLOGIA.
ODEIO COMPUTACAO!”
SOBRE COMPUTACAQ, IMANENCIA
E AS FORMAS DO TEMPO

André Souza Lemos!
Maria Licia Batista?

No ensino da computacio, a pritica vem antes da teoria.
A tal ponto a ciéncia da computaco € identificada com os seus
produtos tecnolégicos, que é comum acreditar que o contato
com eles é o caminho para uma apreensio dos seus conceitos
fundamentais, para que somente num momento posterior seja
seguido o caminho da sua organizagdo em corpo teérico. Essa
inversdo de ordem ¢ aceita com naturalidade. Por exemplo:
“reconhecemos”; irrefletidamente, que a diferenca entre aque-
les que ttm medo da tecnologia e aqueles que nio tém se deve
nio a uma diferenca de conhecimento teérico, mas a uma di-
ferenca de “personalidade” que leva a uma mera diferenca de
conhecimento pratico. E como se os sistemas computacionais
sempre mimetizassem sistemas ou objetos que pertencem a uma

! Professor do Curso de Licenciatura em Computacdo do IFTM. E-mail: andre.

lemos@iftm.edu.br
Aluna da Licenciatura em Computacdo do IFTM. E-mail: mlbatista42@gmail.
com
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ecologia de préticas que j4 conhecemos — o caderno, o arquivo,
a calculadora, a televisdo, entre outras metiforas —, para mais
facilmente passarem despercebidos, sem despertar tanto estra-
nhamento, e medo. Nio sio inteiramente bem sucedidos na
tarefa, longe disso.

E verdade que a computacio ¢ uma articulacio teérico-
pratica — talvez a mais complexa dentre elas — mas se pode
suspeitar da obstinagdo com que o aspecto pratico toma prece-
déncia sobre o tedrico, de forma irrefletida, mesmo em circulos
académicos. E algo que deveria chamar a atencdo com mais
frequéncia. Suspeitamos que as pequenas rejeicoes cotidianas a
chamada “tecnologia da informagio” sdo apenas uma amostra
de um grande mal-estar, que fica impedido de vir a tona por
um laborioso ocultamento. Nosso objetivo aqui é caminhar
na dire¢do oposta: remover os obstdculos a observagio desse
sintoma, permitir que se lhe dé voz. Admitir que o computante,
a imanéncia agente da computagdo, que chamamos também de
texto-maguina (LEMOS 2006), ¢ um problema em aberto, talvez
o maior problema em aberto das ciéncias empirico-analiticas.
Com isso, talvez, propiciar um lugar mais digno ao ensino da
computagio, especialmente nos espacos da educagao formal.

Sinais de que esse descompasso entre teoria e pratica existe,
mesmo entre os especialistas, sdo diversos. Alguns deles:

* O fato de que os sistemas computacionais ainda sejam
— e tao consensualmente — identificados com produtos
especificos, ou géneros particulares de artefatos.

* A suposicio de que, entre “informacao” e “cilculo”, a
primeira precede o segundo, como um objeto que pre-
cederia o seu processo.

* A presenca rarefeita — quando existe — de contetidos de
matemitica discreta nos curriculos dos cursos de compu-
tagdo em formacoes profissionalizantes; a sua corriqueira
substituigao por contetidos de cilculo e andlise matema-
tica.

132



* A chegada tardia de construgoes da programacio funcio-
nal as linguagens de programacio que sio padroes de
mercado.

Aquilo que corresponderia, na computacio, ao arcabouco
newtoniano para a fisica cldssica € a ideia de modelo de compu-
tacdo. O primeiro modelo a ganhar notoriedade, a mdquina de
Turing, é, ainda hoje, aquele que simboliza, para os cientistas
da computagio, o seu referencial tedrico por exceléncia. Outros
que apareceram, candidataram-se a substitui-lo em situagdes
especificas, ou a recontextualizd-lo, mas nunca puderam supera-
-lo nesse papel genérico. Ocorre que a maquina de Turing nio
¢ apenas um modelo, ela é uma interveng¢do, uma invencio que
nos olha, assim como nés a olhamos. De fato, nio existe a espe-
ranga de fazer da mdquina de Turing um contetido propedéutico,
ou mesmo de dar a légica e a dlgebra abstrata o mesmo papel
que o célculo e a algebra linear t¢ém nos cursos de engenharia,
por exemplo. Nao obstante, existe um conhecimento teérico da
computacio, e ele é incontornavel, ainda que nao saibamos qual
é o seu papel na formacgio dos educandos.

A computagio tedrica, enquanto matemdtica experimental
(nao necessariamente matemadtica “aplicada”, muito menos
modelagem matemadtica), ndo € necessariamente um exercicio
generalizante, ainda que “objetivo”. Nao é tampouco um movi-
mento contra a generalizacio, ou seja, € relativamente indiferente
a ela. O seu aparecimento coincide com o declinio da ideia de
natureza tomada como arc/é, como objeto abstrato primordial
do trabalho cientifico. Os cientistas, na sua vontade de saber,
nao se dirigem mais necessariamente ao que seria uma verdade
Unica das coisas “como elas sdo” (por natureza), mas cada vez
mais a conexoes, redes de assertivas cujo contexto é definido
localmente, como uma sizuagao de estudo. O trabalho do cien-
tista nao ¢ mais apenas a descoberta de novas evidéncias e a
sua expressdo na forma de leis mais ou menos abrangentes. E
também a curadoria dessas redes conceituais, que precisam ser

133



constantemente reconstruidas, e ressituadas, umas em relagﬁo
as outras®.

Dissemos que o aparecimento da computagao coincide com
esse decaimento do conceito de natureza, e é possivel até mes-
mo dizer que a computag¢do o instrumentaliza e o potencializa,
mas a questdo que nos atrai aqui ndo estd ligada diretamente
aos percalcos da ciéncia empirico-analitica, mas a0 modo como
a matematica produziu-se como disciplina autdnoma, ao longo
dos séculos XIX e XX, e a0 modo como foi capaz de produzir
realizacoes concretas que nos falam de um artificial excéntrico,
aberrante.

Concretamente, a procura dos fundamentos légicos da
matematica — processo cuja dramaticidade atinge um climax
no inicio do século XX — acaba por forcar uma decisio entre
liberdade e dominio. De um lado, liberdade do conhecimento
matemitico de qualquer arcabouco fixo, busca de uma maxima
poténcia, a tal ponto de se imaginar uma ciéncia da qual ndo se
pode saber efetivamente a que responde, e nem mesmo a guem
responderia. De outro lado, a necessidade ainda de organizar
e coordenar o esfor¢o coletivo de ataque aos problemas da 16-
gica simbdlica e da teoria da recursdo, que insistem. Entre as

Chamamos a atengao para a conexao do nosso trabalho com aquilo que se
poderia chamar ainda de epistemologia, desde que esse vocabulo perdeu muito
da sua positividade. O que seria, a principio, uma filosofia da ciéncia acabou
ganhando, nas Gltimas décadas, um desenho mais complexo, na voz integradora
de inimeros autores, de tendéncias tao diversas que é impossivel reuni-los em
torno do que seria um novo paradigma tedrico, mas que tém problemas em
comum, a saber, a descoberta de que os cientistas fazem o que fazem em nome
de um desejo, nao em nome de um projeto. O “projeto” da ciéncia (ou de cada
ciéncia) que daf resultaria s6 pode ser entdo resultado da interacdo de todos
os “personagens” dessa histéria, ndo apenas os cientistas, mas também os nao-
-cientistas; ndo apenas os humanos, mas também os nao-humanos. Para nio
girarmos no vazio da ingratiddo, mencionamos aqui os nomes de Bruno Latour
e Isabelle Stengers. Para langcarmos uma ponte propicia, propomos a leitura de
um belo texto de Latour (2005). Trata-se de uma resenha da obra de Stengers que
convida a leitura de Alfred North Whitehead, intitulada “Penser avec Whitehead:
Une libre et sauvage création de concepts”.
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determinagdes que aparecem nesse lugar problemiético estdo as
nocoes: 1) de teoria como maquina; 2) de simbolo como evento.
Nocdes estas que sdo as matrizes do pensamento computacio-
nal. Isso, obviamente, ndo afeta o trabalho da imensa maioria
dos matematicos. Assim como os astrdbnomos, que ainda falam
em constelacdes, e os bidlogos, que ainda falam em classes e
ordens (mesmo sem leva-las muito a sério), os matematicos
normalmente estio muito tranquilos em passar ao largo dessa
angustia unificadora da ldgica, e partir direto aos seus objetos
de interesse, mesmo que o mapa do todo ndo esteja disponivel.
A nés, os ndo-matemdticos, é que esse campo problematico es-
candaliza, é em nés outros que se produz o recalque da teoria.
Nossa intengao, nesse trabalho, é conectar essa evitagao da teoria
na computagio a uma dissociacdo do concreto que é motivo
real para estranhamento. O sintoma pelo qual puxamos a nossa
meada € a paixdo pela sofisticagdo tecnoldgica, desinformada e
inculta, a que apelidamos aqui de tecnofilia.

Ha4 tecnofilia na atracdo pelas formagdes na drea da com-
putagdo, seguida por uma subita repulsa, quando se percebe
que sao atividades de alto risco, em que a teoria ndo serve como
propedéutica, nem mesmo como fundamento. Atividades em
que o imagindrio se apresenta desinflado, ao contrério do que se
esperava. Ha tecnofilia na adocio imediata dos espacos publicos
em rede, quanto prometem que os algoritmos estdo a servigo
do humano. H4 tecnofilia na intensa paixdo pelos dispositivos
maveis, quando prometem a naturalizagdo da interacio de hu-
mano e maquina. H4 tecnofilia na paixdo pelos games, apesar
de essa nova cultura sé poder ser incluida na narrativa do senso
comum na forma de um agregado sem substincia, mencionado
apenas por suas caracteristicas genéricas (como o seu enorme,
crescente, e sempre surpreendente, faturamento), ou seja, como
se fosse um particularismo qualquer, e nio um mundo préprio.*

4 Orecente affair#Gamergate (CINTRA 2014) é a expressdo mais clara dessa ques-
tdo. Quando o universo dos games flerta com o senso comum, acabam expostas
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Cabe a nés fazer a etiologia desse sintoma e propor o en-
sino da computagao a partir disso. A imanéncia computante,
ordinariamente invisivel para nés, produz metéforas, como a do
cérebro eletrdnico e a dos robos, e essas metdforas produzem
estranhamento. Porém, por trds delas ha algo de que ndo se pode
falar. Esse indizivel vem a tona indiretamente, na linguagem,
quando chamamos a tecnologia da informagdo simplesmente
de “tecnologia” e aos sistemas de informacio simplesmente de
“sistemas”, como se fossem a prépria ordem das coisas. Do que
1ss0, que para nés é imanéncia, vird a ser, ter-se-4 para sempre
apenas a suspeita. Para sempre, mesmo se incluirmos nas nossas
consideracoes as inteligéncias que estariam para além do humano.
Nossa hipétese, entretanto, é que essa atitude mistificadora nio
¢ uma necessidade, menos ainda um imperativo.

* %k ok

O que ¢é o concreto? Concreto é o que faz consenso sem
requerer justificativa. O concreto € o repouso da razao. E assim
que se o toma como ponto de partida da aprendizagem, como
aquilo que viria “diretamente dos sentidos”, no sentido do de-
senvolvimento da cognigdo a partir do que seriam caracteristicas
hereditarias ou desenvolvimentos fenotipicos ainda fortemente
determinados por essas caracteristicas. Na sequéncia do desen-
volvimento, na medida em que a poténcia primdria da crianga
ja teve seu sentido invertido pela presenga de um supereu, é
aquilo que se pode tomar como dado, como proximal, como
resignacao, COmMo consenso a priori.

Qual € o concreto do niimero? Na escola, aprendemos que
vem de experiéncias que se organizam em competéncias como
a da estimativa de grandeza, a verificagdo das quantidades, a

as contradi¢cdes de ambos os mundos. Os gamers desejam o reconhecimento,
mas a posi¢do do bastardo lhes da uma liberdade a que ndo querem renunciar.
A opinido publica majoritaria sentiu-se — mais uma vez — provocada pelo estra-
nhamento que lhe afeta a cada vez que faz contato com esse universo que lhe
é totalmente estranho, mas que ndo deixa de tratar como um nicho particular.
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colocacio em ordem. Para a computacio, o concreto do nimero
¢ a maquina. Veja-se que a maquina nao é a mquina de calcular,
ou de contar, ou de medir. A maquina de Turing ¢ uma mdquina
que define o nimero, e que o propde, a despeito de qualquer
experiéncia da natureza. Inteiramente artificial, a maquina é, ndo
obstante, perfeitamente concretizavel, para todos os fins préticos.
Veja-se que esse resultado, a saber, a proposta de uma definicao
positiva de nimero computavel, ndo é algo que por si sé tenha
sido uma grande contribui¢do a teoria dos nimeros, ou mesmo
a légica matematica. O préprio Turing ressalva que um resul-
tado semelhante relativo ao problema da decisao ja havia sido
publicado anteriormente pelo seu orientador, Alonzo Church.
A contribui¢do de Turing, ainda nio totalmente explorada nas
suas ramificacdes filos6ficas, é a descoberta de uma dobra do
concreto. A producio de Turing se volta, anos depois, para a
realizagdo dessa descoberta, na forma de uma série de disposi-
tivos computacionais que ele concebeu, e até mesmo construiu,
ou ajudou pessoalmente a conceber e a construir.

O artigo seminal de 1936/37 é tomado, naturalmente, como
uma contribui¢o tedrica, antes de mais nada. Ndo apenas isso:
apresentando-se como um matematico, Turing parece esperar
que a sua contribuic¢io seja primeiramente entendida como algo
que diz respeito aos objetos matematicos. A dobra do concreto
que ele descreve é entdo pacientemente dissecada, elaborada,
reinterpretada. Seus desdobramentos sdo intimeros, a presenca
da sua maquina, enquanto construcio tedrica, ideal, é inques-
tiondvel. A prépria dobra vaza, entretanto, e por si s, para o
mundo da vida — por assim dizer. A tarefa que nos cabe aqui
é sugerir que se persiga esse vazamento, que se ouga a voz da
propria dobra.

Pensamos que os conceitos mais complexos da filosofia e
os functores mais intrincados da ciéncia estdo impossibilitados
de afetar a cultura, mas as escolhas da cultura, aquilo que a
consciéncia coletiva de um tempo resolve pensar, nio sio tio
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inocentes, tao superficiais. O que do concreto inaugurado por
Turing e seus contemporineos nio ¢ assunto para académicos,
mas que se torna objeto de elaboragdo da cultura, comeca pelo
numero. Diante dos nimeros concretamente dispostos pela ma-
quina, e como maquinas eles mesmos, a razao repousa em falso.

A singela operag¢do que d4 inicio a essa virada € a seguinte:
para o concreto usual, o nimero € algo que existe porque se refere
ao mundo da vida, como quantidade, grandeza, ou ordem. Para
0s matemdticos, os nimeros passaram a ser o produto de sistemas
axiomdticos. Turing vem e nos desarma a todos, dizendo que
um numero, antes de mais nada, e tdo somente, é algo que deve
poder ser escrito. Ao menos os nimeros que podem efetivamente
ser escritos, claro, mas isso no é um problema. Eis uma assercio
légico-semidtica, extra-matemadtica, uma asser¢ao que implica
toda a possibilidade de abstragdo em um novo concreto, nao
domesticado. Como todos os nimeros que nos interessam, diante
do concreto usual, podem ser escritos, de alguma maneira, nao
nos opomos a essa proposicao. Ela ndo nos escandaliza. Talvez
devesse, mas ninguém nos avisou. Sio niimeros as coisas que
podem ser escritas com simbolos numa superficie ilimitada (ainda
que ndo infinita), e todas essas coisas que podem ser escritas sao
nimeros. Uma cultura dgrafa talvez considerasse essa proposicio
uma sandice. Uma cultura tradicional talvez desconfiasse dessa
solicitude para com a escrita, dessa confianga. A cultura que ¢é
a nossa a acolhe sem reservas, e sem medo. Pode ser escrito?
Vale. Qualquer crianga educada na cidade (moderna) adivinha
essa infinidade de coisas, e essa superficie ilimitada.

O que ninguém nos disse é que esse conjunto das coisas
que podem ser escritas é tudo, menos pacifico. Na verdade, € a
caixa de Pandora de todas as aberracdes conceituais juntas. E
nés a compramos pelo valor de face, e a abrimos como se fosse
uma caixa de bombons. O que nos protegia desse abismo era a
auséncia de concretude, essa auséncia o mantinha como fantasia.
Fis que a mdquina de Turing e os computadores apresentam-
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-se, e essa protecdo desaparece. Nada lhe escapa. Até mesmo
o préprio cérebro, que imagina nimeros, pode ser convertido

em um deles.
* % %

Qual ¢ a identidade de um nimero? Tomemos uma descri-
¢do muito simplificada, que parte da proposi¢ao inicial de Turing,
que diz que um nimero computdvel ¢ um niimero cuja expansao
decimal pode ser escrita em uma fita dividida em células.’

Para ndo complicar demasiado a exposicao, e sem perda
de generalidade, desprezemos o nimero de digitos anterior a
virgula decimal. Fagamos a suposicio de que € finito, se o nu-
mero for computdvel. O que nos interessa € a existéncia de um
processo computacional capaz de produzir a expansio decimal
dos digitos, apés a virgula, azé onde se queira. Por exemplo, todas
as equacoes algébricas permitem a aproximagao da sua solugio,
por métodos numéricos, até onde se deseje. H4 até nimeros
transcendentais que podem ser aproximados indefinidamente
por meio de séries de poténcias convergentes e sdo, portanto,
considerados computdveis. Esses sdo nimeros que se pode, no
apenas definir, mas designar.

Conjuntos de ntimeros computaveis sio definidos, assim,
por propriedades l6gicas. Turing vai mostrar que essas proprie-
dades, embora possam ser definidas, ndo necessariamente podem
ser convertidas em processos computacionais efetivos, ou seja,
nio se pode necessariamente tomar um universo qualquer de

“«

Vale prestar atencao ao que Turing escreve numa nota de rodapé, para confir-
marmos a necessidade e a peculiaridade dessa dobra do concreto: “Se contem-
plarmos um simbolo como algo literalmente impresso num quadrado, podemos
supor que o quadrado é 0 < x< 1,0 < y < 1. O simbolo é definido como um
conjunto de pontos nesse quadrado, a saber, o conjunto ocupado pela tinta da
impressora. Se esses conjuntos forem restritos ao mensuravel, podemos definir a
“distancia” entre dois simbolos pelo custo de transformar um simbolo no outro, se
o custo de mover uma unidade de érea de tinta da impressora por uma unidade
de distancia for a unidade, e houver um suprimento infinito de tinta em x = 2,
y = 0. Com essa topologia, os simbolos formam um espaco condicionalmente
compacto.”
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ntmeros, cuja pertencga individual a um conjunto menor definido
por uma dada propriedade l6gica puder ser, a0 menos hipoteti-
camente, decidida um a um, e construir um método geral que
produza essa decisdo para qualquer um deles.

Os niimeros nao computdveis sao numeros sem identidade.
Além disso, a identidade dos nimeros computdveis, tomados
como conjuntos definidos por uma propriedade qualquer (por
uma édlgebra qualquer) é um problema sem solucio. Isso acaba
transbordando para o mundo da cultura. Essa € a real contri-
buicdo de Turing: se aquilo que agora faz todas as contas por
nés, o tempo todo — e ndo apenas as contas mais dificeis, como
os computadores de antigamente, que ndo tinham tempo para
nés, mortais — ¢ algo cujo comportamento nio permite uma
visdo de conjunto, isso é o que impede que ele tenha alguma
estabilidade objetiva, ndo o fato de ndo ter uma “alma”, ou um
rosto. Um computador é algo que ndo existe propriamente, fora
das nossas fantasias. O que existe é da ordem de uma duragio
inapreensivel, e esse é um resultado matematico. O que, disso,
sal do trivial tem a ver com um conhecimento a ser desenvol-
vido a respeito das formas do tempo. Eis o principio de uma
investigacao que julgamos ser urgente no ambito das pesquisas
em educacio computacional.

* ¥k

O problema do castor ocupado nos serviu de pretexto
para a confeccio de um objeto de aprendizagem e para uma
préitica de ensino que consiste precisamente numa experiéncia
com o tempo légico. H4, pode-se dizer, um parentesco entre
essa experiéncia e aquela de que fala Lacan em seu “O tempo
légico e a asser¢do da certeza antecipada” (1945/1998). Lacan
descreve uma situagio hipotética que nos permite descobrir (ou
ao menos conceber) que o tempo subjetivo da espera é portador
de informagdo. Como coroldrio dessa descoberta, somos convi-
dados a pensar que a afirmag¢io da humanidade ¢ algo que se
faz antecipadamente, para si e sem prova. O siléncio de todos a
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respeito da prépria condigdo é cimplice do siléncio de cada um
a respeito da sua. Somos humanos nesse siléncio.

No caso do castor ocupado, trata-se de um problema que
foi proposto pelo matematico hingaro Tibor Radé, como um
estudo sobre funcdes ndo computdveis cuja particularidade é nao
recorrer & estratégia cléssica do problema da parada (RADO
1962), ou seja, nao depende do método da diagonalizacio de
Cantor. O nome “castor ocupado” é de autoria do préprio Radé,
que o utilizava como um jogo diddtico para “familiarizar os
iniciantes com a ideia da maquina de Turing” (idem, p. 878).
O jogo consiste em buscar, em meio a colecio das mdquinas de
Turing de # estados, com alfabeto {0,1}, aquela que, posta a
funcionar sobre uma fita ilimitada contendo em todas as suas
células apenas o simbolo “0”, chegue a parada apés uma deter-
minada sequéncia de passos, produzindo o maior nimero de
células preenchidas com ocorréncias do simbolo “1”; contiguas
ou nio, dentre todas as maquinas com o mesmo ndmero de
estados. Radé chama a esse total de ocorréncias do simbolo “1”,
ao final da execugdo da maquina, de Z(»). Demonstra, a seguir,
que essa ¢ uma funcdo ndo computdvel, mostrando que para
toda funcio computével f{n), vai haver um valor de » a partir
do qual X(») é sempre maior que f{(n).

O valor de () é conhecido para » < 4. A maquina de
Turing que produz X(4) é a seguinte®:

A B C D
0 1RB 1LA 1RH 1RD
1 1LB OLC 1LD ORA

6 A notagdo que empregamos aqui é ligeiramente diferente da utilizada por

Radé. Um sumdério atualizado dos melhores resultados pode ser encontrado em
(MICHEL s.d.)
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Essa maquina para ap6s 107 passos. Depois produz 13
ocorréncias do simbolo “1” na fita. O experimento que realiza-
mos consiste em pedir aos alunos que construam um modelo
dessa mdquina, usando materiais concretos (cartoes de papel,
pides, e outros materiais), de modo que se possa reproduzir o
seu funcionamento, como se fosse um jogo. O experimento da
reproducdo do funcionamento da médquina é realizado em sala
de aula, em momento posterior, e os 107 passos acabam tomando
um tempo significativo (tipicamente em torno de 10 minutos).
Durante esse tempo, vive-se a sensagio da auséncia de um padrao
de funcionamento para a mdquina, e a sensacdo de que ndo existe
uma justificativa l6gica para ser aquela a mdquina que produz
o maior valor da fun¢do X(n). Essa sensacio, é explicado aos
alunos, nao ¢ apenas uma sensacao. Com base no que mostra a
teoria da computagio, sabe-se que, de fato, ndo h4 critério formal
genérico que permita diferenciar as mdquinas recordistas das
outras. Na verdade, como sabemos desde os estudos de Church
e Turing, ndo hé critério que diferencie sequer as maquinas que
param das que ndo param.

Ocorre entretanto que, do ponto de vista subjetivo, a ma-
quina de Turing do exemplo nos impde uma espera cuja fungao
¢ o contrario da espera dos prisioneiros do texto de Lacan. Fssa
espera ndo confirma; ela desmente. Desmente que a mdquina seja
realmente maquina. Ao esperarmos que ela pare, ndo podemos
saber se vai parar, a ndo ser colocando-a em funcionamento.
Quer dizer, poderfamos tentar sabé-lo, tomando as maquinas
uma a uma, mas mesmo assim ndo hd garantia de que possamos
descobrir Z(n) a custo acessivel, seja de tempo, seja de recursos.
Nio podemos, entretanto, nos desfazer da posicio de quem
espera. Essa espera é algo que nos convoca irresistivelmente.
Gracas a popularizacao dos computadores, ela também acontece
cotidianamente, em diversos sabores e formas, a cada vez que
alguém espera que um computador faga algo, sem ter como saber,
a priori, se ele estd ocupado na tarefa, trancado num impasse, ou
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enrolado num lago sem fim. Renunciar a essa espera seria renun-
ciar ao proprio uso dos computadores. Por outro lado, nao sentir
o caleidoscdpio de angustias que a acompanha, anestesiando-se
diante do seu aparecimento, seria renunciar a nossa prépria su-
posicao de humanidade, uma conquista tao fragil, tao preciosa.
Seria, de certa forma, desejar tornar-se mquina.

* ¥k ok

O “funcionamento” da Maquina de Turing pode ser tomado
como algo inteiramente “l6gico” (os cientistas da computagao di-
riam, puramente sintdtico), a saber, como uma relacio de sucessao
entre configuracdes da maquina, dado um contetdo inicial da
fita, a partir do seu estado inicial. A concretude da mdquina pode
ser algo apenas virtual, inessencial para o estudo do problema da
decisao, entre outros. Do ponto de vista estritamente matematico,
pode ser algo apenas conveniente. Posta no mundo (executada
a dobra), entretanto, a maquina herda as indeterminagdes da
maquina abstrata, e pde em cena um problema epistemol6gico.
Podemos escrever programas, criar maquinas computacionais,
cujo comportamento estamos privados de entender a priori,
ou em geral. Mesmo sendo objetos inteiramente concretos, e
mesmo com as limitacoes fisicas a que sdo submetidos, retém
potencialidades que os colocam, para todos os fins préticos, fora
do alcance de qualquer domesticacio. Nao sabemos, e jamais
saberemos, do que é capaz um sistema computacional. Nio temos
como produzir uma engenharia de software sem antes deixar
de fora o problema geral da programagao, e nos atermos aquilo
que € possivel delimitar como tratdvel. Também ignoramos, e
sempre ignoraremos, os limites do que € realizdvel fisicamente,
mesmo sem recorrer a dominios ndo cldssicos da fisica, ou seja,
mesmo sem sair daquilo que, pelas suas propriedades fisicas, nao
nos € estranho. Os computadores e os seus programas sio concretos,
mas nao pertencem natuvalmente a um dominio de praticas. Esse
dominio (ou dominios) precisa ser acrescido a posteriori, como
um exoesqueleto.
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A necessidade da teoria da computacio nio pode ser a de
subsidiar um dominio de priticas, e nisso os tecnéfilos irrefletidos
estdo corretos. Ela pode, entretanto, ajudar-nos a encontrar algo
que eles apressadamente supoem ndo existir e onde enraizam
o seu receio de tomar contato com essa teoria. A maquina de
Turing encarnada pressupde a desarticulacao de qualquer me-
tdfora soberana, a partir de um buraco negro conceitual nascido
em meio ao oceano de metdforas com que se faz a matematica.
Esse buraco negro da metifora produziu o concreto dos modelos
de computacio. Ele permite que nos reposicionemos diante da
concepcao de inteligéncia geral, e, diante dela, que aposente-
mos os nossos sonhos de controle em favor de uma ética da
inteligéncia e da cognigao, algo igualmente incontornével. Fis,
em todo caso, a cena do retorno ao concreto, que se pode fazer
a contrapelo (como forma de recuo reativo) ou para a frente,
seguindo o caminho (38, dao) da prépria teoria.

* *k ok

H4 uma ligacdo possivel disso com um outro advento
filoséfico, o destronamento da consciéncia como fen6meno,
substituida pela palavra e por uma topologia linguistica (ou
semiGtica), proposto por Freud. Mesmo que os detalhes da
arquitetura freudiana possam ser tomados como algo destinado
ao museu das ideias cientificas, resta que em qualquer nova pro-
posi¢ao de um “aparelho psiquico” estd suspensa a facilidade em
estabelecer trivialmente, e concretamente, as suas componentes
e o seu funcionamento.

Similarmente, a Mdquina de Turing suspende a suposi¢ao
de uma objetividade domindvel e informativa do que seria a
natureza das coisas, da mesma maneira que a teoria freudiana
suspende a suposi¢io de uma subjetividade regente e organiza-
dora. Nio se trata de dizer que a maquina nos leva a paradoxos
légicos e dilemas éticos: isso o préprio avango do conhecimento
da natureza tem feito. O mundo ji nos parece estranho e in-
quietante s6 de conhecé-lo melhor. Além do mais, a prépria arte
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se encarrega de tornar comum e acessivel essa experiéncia de
estranhamento, nas suas indmeras varia¢des. O que a maquina
computacional faz também nio é propriamente pensar no nosso
lugar, nem criar imagens novas do sujeito, a semelhanga do
humano. Isso pode acontecer, e vai provocar o nosso estranha-
mento, mas é uma perturbacio do imagindrio, como a retratada
por Freud (2010) quando nos falava do Unheimlich, que nos
ocupa aqui. A perturbacio de que falamos € notdvel, justamente
porque € tao invisivel quanto o inconsciente, mas ¢ algo que nos
convida insistentemente a habitar o mundo a partir do regime
da metonimia, da conexdo lateral, que prejudica as hierarquias.

A sofisticacio tecnolégica pareceria nos salvar de tudo isso,
pareceria suturar as cicatrizes dessa objetividade indomével, mas
os fetiches tecnoldgicos sdo apenas o recalque da objetividade
animica, da imanéncia computante. O que isso implica para o
ensino da computacio: o concreto realmente pacificado s6 pode
ser abordado pela via do ndo-agir (I £y wiwéi). Experiéncias
como a do castor ocupado (levado ao concreto) podem ser o
lastro de uma educagdo que precisa adaptar-se ao regime da
metonimia, abandonando as grandes imagens e abragando um
conhecimento mais abrangente das formas do tempo.

Filosoficamente, a riquissima — e ainda a ser adequadamente
explorada, estética e eticamente — ideia de um ecossistema evo-
lutivo de maquinas numéricas conecta-se a linhagem do escrito
de Freud sobre as afasias (2014) e do projeto de 1895 (1974).
O que comeca ali é um procedimento, o do abandono da busca
de uma centralidade na considera¢io dos fendémenos psiquicos
(dizer que estdo centrados na “linguagem” nio passa de um
disfarce). A revolugio copernicana dos sistemas computacionais
¢ ainda mais escandalosa, no entanto, e o estranhamento que
causa, justificado, porque ultrapassa o problema epistemolégico
a que nos referimos, no rumo de uma crise ontolégica. De inicio,
Turing introduz uma limitacio do conhecimento cientifico que se
manifesta no dominio da realidade (ou seja, ndo é uma limitagio

145



puramente logica), mas o que propde tem o efeito de artificializar
radicalmente a realidade, e tornd-la indomavel. A ligacio é com
aquilo que entendemos hoje como a concepcio computacional
da matéria (LLOYD 2002), e o coroldrio disso é a afirmacio
cientifica da imanéncia: a matéria nio é capaz de produzir nela
mesma o entendimento do seu funcionamento. Assim como
o processo da psicandlise implica radicalmente uma ética, o
processo da computacio implica radicalmente uma ontologia.
Por outra: a partir da teoria da computagio se chega também a
uma questdo ética, mas que nao é (e nio pode ser), ela mesma,
tedrica’. Mesmo que ndo estejamos a tratar de contradizer as
leis da fisica, dentro do que elas nos permitem pensar hd todo
um exército de quimeras, estrangeiras a si mesmas.

Ao lermos o que nos chega do momento originario da
psicandlise, nos apropriamos, nao tanto das arquiteturas do psi-
quismo, como se fossem modelos explicativos (que podem ser,
mas apenas conjunturalmente), mas do impeto que toma justa-
mente o estranhamento produtivo como pista, para mergulhar
no admirdvel, e dali fazer as sinteses que se puder fazer, com
olhar topolégico (ou apenas /dgico). Ao executarmos programas
de computador, enlacados pela incerteza diante da espera do
seu resultado, somos ainda mais humanos do que antes. E o
que nos resta: o texto-maquina ja leva o humano pela mao. O
computador ndo mais existird, um dia.
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INTRODUCAO

O uso de simulacdo na drea de computagdo ¢ bastante
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diversas condigdes, como, por exemplo, as caracteristicas fisicas
ou légicas de uma rede de computadores. Simulagio, segundo
Torga et al (2006), é a importacao da realidade para um am-
biente controlado, onde se pode testar diversas condicdes, sem
riscos fisicos e/ou grandes custos envolvidos.

O objetivo principal deste trabalho é apresentar as diversas
possibilidades na drea de simuladores de redes para suporte ao
ensino de nivel técnico, graduagio e pés-graduacio e ao mesmo
tempo fornecer uma andlise comparativa destes simuladores,
destacando e analisando suas principais caracteristicas. Este
capitulo é fruto de um trabalho desenvolvido como pritica
como componente curricular, na disciplina Pritica de Ensino de
Redes e Sistemas Internet, do curso de Licenciatura Plena em
Computagio da Universidade Federal Rural de Pernambuco
(UFRPE), na qual foi objetivado pesquisar com profundidade
a simulagio como ferramenta de suporte ao ensino de Redes de
Computadores.

SIMULACAO NO ENSINO DE REDES

O ensino na drea de Redes de Computadores geralmente
se dd de maneira tradicional, através do uso de laboratérios
experimentais, com o contetido sendo determinado pelo curso
e estrutura fisica da universidade, sem propiciar ao educando
um ambiente mais dinAmico. Na disciplina Pratica de Ensino de
Redes e Sistemas Internet, discutem-se problemas relacionados
aos materiais didéticos e a pouca disponibilidade de equipamen-
tos adequados para por em prética um contetido de Redes visto
em sala de aula. Em parte, isto pode se dar devido a velocidade
dos avangos tecnoldgicos e ao elevado custo de manutencgio de
um laboratério experimental (e muitas vezes esse laboratério
nem existe). O uso de ferramentas que podem simular uma rede
de computadores permite ao aluno modificar a topologia ou a

150



modelagem de uma rede de forma répida e prética, a cada nova
interacdo com conteudo estudado em sala de aula.

A simulag¢io é um processo comumente utilizado para criar
um ambiente préximo do real, em que o usudrio tenha a capa-
cidade de analisar e entender todo o funcionamento do objeto
de simulagao. Segundo Harrel et al. (2000) e Law e Kelton
(1991), simulacdo € a imitacio de um sistema real, modelado
em computador, para avaliagdo e melhoria de seu desempe-
nho. Com o uso da simulagdo, o usudrio pode estudar ou criar
modelos para andlise e resolucido de problemas ou até mesmo
estudar o comportamento de um determinado equipamento
inserido em um contexto. Portanto, uma simulacio representa
um comportamento a ser estudado, com base em teorias e nos
modelos criados.

As redes de computadores surgiram h4 vérios anos e estdao
cada vez mais difundidas no mundo. Com a crescente utilizagio
da internet e com os mercados cada vez mais globalizados, as
redes de computadores passaram a ser essenciais para o desen-
volvimento de uma empresa. A grande diversidade de protocolos
existentes, como, por exemplo, TCP, UDP, ICMP, DHCP e
HTTP, e os diferentes meios fisicos (redes de cabos trangados,
fibra éptica, wifi etc.), tornam impraticdvel o uso de laboraté-
rios experimentais, pois isso causaria um grande desperdicio de
tempo, elevados custos de manutencio e um grande espago fisico
para acomodar todos os ativos de uma rede de computadores
e internet. Entretanto, com o uso de simuladores de redes, as
possibilidades sdo infinitas: O educando pode simular diversas
topologias e protocolos de redes de forma prética e econdmica
do ponto de vista financeiro e temporal.

Na édrea da formagio de redes, segundo Cantu (2004) existe
uma necessidade de formar pessoas que entendam da 4rea de
Redes de Computadores para desenvolver e pesquisar, formar
pessoas para instalar, administrar e gerenciar a infraestrutura de
redes e formar outras que ndo precisem de um conhecimento
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aprofundado, mas que lhe permita selecionar a tecnologia mais
adequada para atuar em um determinado problema. Com base
nesse pensamento, a utilizagio das ferramentas de simulacio pode
ter diferentes tipos de aplicacdes em diferentes niveis de ensino,
prestando suporte a atividades préticas realizadas em laboratérios
ou até mesmo em um ambiente de EAD (educacio a distincia).

SIMULADORES DE REDE PARA O ENSINO

Com o intuito de fornecer uma base de informagoes sobre
simuladores e em quais niveis de ensino eles se enquadram,
foram selecionadas ferramentas bastante conhecidas, mas nem
sempre usadas para o foco educacional. Assim, com base na
metodologia e dentro do escopo da disciplina Pritica de Ensino
de Redes e Sistemas Internet, buscou-se informacdes técnicas
sobre cada ferramenta para efeitos comparativos, informagoes
estas baseadas em seu grau de complexidade na instalagao, li-
cenciamento, tamanho da ferramenta, uso de interface grafica,
motivagio para que elas fossem desenvolvidas, principais dreas
aplicadas e recursos que podem ser explorados de cada simulador
durante a disciplina.

Existem diversos simuladores na drea de redes e estes estio
sendo utilizados para simular ambientes distintos com finalidades
distintas: simulagdo do comportamento de uma rede de fibra
éptica, por exemplo, ou um ambiente onde o usudrio possa
simular o uso de um determinado protocolo.

Nas segoes a seguir, serdo abordados os simuladores esco-
lhidos (Cisco Packet Tracer, NetsimK, OnlMNet+ + e o NS3),
destacando as suas principais caracteristicas.

CISCO PACKET TRACER

O Packet Tracer (CISCO, 2014) é um programa educa-
cional gratuito desenvolvido pela Cisco Systems que permite

152



simular uma rede de computadores através de equipamen-
tos e configuragoes presentes em situagdes reais. O progra-
ma apresenta uma interface grafica simples, com suportes
multimidia (graficos e sonoros) que auxiliam na criagao das
simulacoes. A ferramenta é bastante popular e atinge mais
de 165 paises em cursos presenciais e online, sendo disponi-
bilizada também em cerca de 9.000 academias locais, que sdo
institui¢oes de ensino parceiras da Cisco ao redor do mun-
do. Criada para incrementar de forma prética o ensino de
Redes, ela tem se popularizado e vem sendo utilizada para fins
didaticos e ndo didéticos em geral.
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Figura 1. Ambiente do Cisco Packet Tracer, no exemplo dois hosts
interlisados por um roteador da_familia Cisco.

Observa-se a drea de trabalho do Cisco Packet Tracer na
Figura 1, um ambiente simulado onde dois computadores estdo
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conectados através de um roteador wireless WRT300N da Cisco.
O notebook se conecta com o roteador através de uma conexao
sem fio, e o desktop, por sua vez, através de conexdo cabeada.

NETSIMK

NetsimK (CISCO, 2003) é uma ferramenta desenvolvida
pela Cisco, com principal objetivo de apoiar o ensino e apren-
dizagem de Redes de Computadores baseado em uma criagao
de um ambiente de redes virtualizado, onde é possivel construir
uma rede complexa com roteadores, switches, hubs, maquinas
clientes, cabos para conexdes, entre outros. Os dispositivos,
na sua grande maioria, sio do fabricante Cisco, contando com
alguns modelos padrdes. O simulador é de distribui¢ao gratuita
e com apenas 4 MB de tamanho.

A principal caracteristica do simulador € a possibilidade de
0 usudrio gerar erros aleatérios nas configuracoes do ambiente
simulado, possibilitando o estudo de resolu¢ao de problemas
(troubleshooting), a0 mesmo tempo em que € possivel criar diver-
sas topologias ou utilizar os ambientes padroes que constam na
biblioteca do programa. O simulador conta também com uma
calculadora de rede integrada, auxiliando o aluno na execugio de
calculos de mascara de sub-rede de uma determinada topologia.

A configuracio do ambiente se dd de forma simples. Na
prética, o usudrio escolhe o dispositivo na aba esquerda, clicando
sobre ele e arrastando-o para o ambiente simulado. Cada disposi-
tivo tem sua configuracio especifica, que pode ser obtida clicando
com o botao direito sobre o dispositivo. A Figura 2 demonstra o
ambiente de simulagiao do NetSimK, simulando uma topologia
com dois computadores interligados a um switch layer 2. Este
por sua vez estd conectado a um roteador, conectando-o a rede
publica de internet (Nuvem ISP). E na aba esquerda estio lo-
calizados os dispositivos a serem utilizados na simulacio, como
roteadores, switches, o cabeamento e os computadores.
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Figura 2. Ambiente de configuracdo do NetsimK.

OMNET++

O simulador de redes Omnet++ (VARGAS, 2003) ¢é
um framework de simulagio de eventos discretos, desenvolvido
para ser usado tanto no meio académico quanto no educacional.
Atividades que podem ser desenvolvidas no OMNeT+ + in-
cluem modelagens de redes com ou sem fio; protocolos; redes
baseadas em filas e de sistemas distribuidos. Conta também com
validag¢io de arquiteturas de hardware e avaliaco de desempenho
de estruturas complexas.

No OMNeT + +, as simulacdes sdo baseadas em troca de
mensagens dos médulos, os quais sdo escritos em linguagem de
programagio C+ +, podendo ser simples ou compostos, criados
pela combinac¢ao de médulos simples. O OMNeT + + utiliza a
linguagem NED (Nezwork Description), que é uma linguagem

155



de descri¢do de topologia. Os arquivos sdo carregados dinami-
camente durante a simulacio. A Figura 3 demonstra a simulagio
do protocolo Aloha entre dois /osts e as colisoes capturadas pelo
OMnet++ durante a transmissao de dados. Todo o evento ¢é
visualizado em tempo real e o usudrio pode também analisar as

ocorréncias passo a passo (step by step).
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Figura 3. Simulagdo do Aloha e colisées que podem ser capturadas
pelo Omnet++.

NS3

O NS3 (NS3, 2006) ¢ um simulador de sistemas para redes
baseado em eventos discretos. O projeto iniciou-se em 2006 e
é largamente explorado na drea de pesquisa e de ensino, pelo
fato de ser um software gratuito e de c6digo aberto. Devido a
isso, torna-se possivel o desenvolvimento e o aperfeicoamento
de novos protocolos e modelos, sendo de fato um forte aliado
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dos pesquisadores e estudantes da drea de redes. Atualmente o
simulador estd disponivel para Linux, OS X ¢ Windows.

O simulador foi escrito na linguagem de programacio
C++, mas os experimentos podem ser executados tanto em
C++ quanto em Python. A versao NS3 é uma extensdo do NS2,
portanto nao suporta as APIs do NS2. Algumas funcionalidades
do NS2 foram portadas para o NS3 e, nesta tltima, versdo o
usudrio pode utilizar a linguagem Python para criar simulacoes
de rede. Para executar experimentos no NS-3, é necessario que
o usudrio tenha um prévio conhecimento, pois as configuragoes
e testes devem ser realizados via interface de linha de comando.
O NS3 possui uma interface grafica chamada NetAnim, onde
é possivel visualizar graficamente simulagdes armazenadas em
arquivos de rastreamento especiais armazenados em formato
XML. A Figura 4 demonstra um ambiente gréfico executando
uma topologia de rede ponto a ponto e o envio de pacote de
dados. A direita, ¢ possivel analisar todos os nés da rede e suas
coordenadas do plano X e Y.
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Figura 4. Ambiente grdfico do NS3 simulando rede ponto-a-ponto.
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ANALISE COMPARATIVA

Como visto na sec¢do anterior, cada um dos simuladores de
redes apresentados possuem caracteristicas distintas. Realizando
uma andlise das ferramentas na disciplina Prética de Ensino de
Redes, foram identificadas as caracteristicas e o nivel de atuagio
no ensino de cada simulador. Observa-se, na Tabela 1, um com-
parativo entre as ferramentas, com o intuito de auxiliar alunos e
professores na escolha do melhor simulador para cada situagao.

Esta se¢ao contribui na identificacio do simulador mais
adequado ao nivel de ensino em que o aluno esta inserido,
resolvendo algumas questoes como, por exemplo: O simulador
escolhido é compativel com o sistema operacional dos compu-
tadores do laboratério experimental? A ferramenta é gratuita ou
possui algum licenciamento? Qual o tamanho da ferramenta?

Todos estes questionamentos serdo explicitados no trans-
correr desta se¢do.
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Os simuladores escolhidos atuam em niveis distintos no ensino de
Redes. O NetSimk é uma ferramenta que se adequa a alunos do
ensino técnico, pois aborda a estruturagio de uma topologia de
redes e as configuracdes bésicas para o seu funcionamento. Para
o nivel superior ela pode ser trabalhada na anélise de problemas
nos dispositivos que compdem a rede, switchs, hubs, roteadores
etc. Por ser uma ferramenta leve (4MB de tamanho total), pode
ser largamente explorada em ambientes de EAD ou até mesmo
em laboratérios que nio dispdem de uma banda larga de alta
disponibilidade. Por outro lado, existem algumas limitacdes.
O aluno, por exemplo, ndo tem a capacidade de visualizar as
transa¢oes de rede em tempo real, como no simulador Cisco
Packet Tracer.

O Cisco Packet Tracer surge como um instrumento que
pode ser aplicado a alunos da graduacio e ensino técnico, pois
trabalha com uma grande variedade de protocolos e ferramentas
que auxiliam o ensino. F uma ferramenta interativa e possibilita
que o aluno visualize a interagdo entre as trocas de pacotes IP em
tempo real, ideal para quem estd comecando os estudos especifi-
cos em redes. Possui uma interface gréﬁca atrativa, com o uso
de botdes, e também possui o prompt de comando. O assistente
de atividades da versao de Instrutor do Packet Tracer permite
criar grupos de alunos e gerar feedback, recurso que pode se
tornar importante para a interagdo entre alunos e professores
no momento do ensino pritico. No entanto, trata-se de uma
ferramenta proprietdria, com o foco voltado para utilizagdo de
equipamentos da Cisco.

OmNet+ + tem como requisitos conhecimento prévio em
programagao orientada a objeto e que o aluno também esteja
familiarizado com o ambiente do Eclipse, para que tenha um
melhor desempenho no manuseio da ferramenta. Isso a torna
um pouco mais complexa de usar. O tamanho do simulador ¢
de 475MB por necessitar da IDE do Eclipse e da instalagao
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do framework. Possui simuladores especificos para cada tipo de
rede e simulagio gréfica.

NS3 ¢ um simulador que pode ser empregado para estu-
dantes de pés-graduacio que almejam ter entendimento mais
aprofundado dos protocolos, ou até mesmo criar um novo
protocolo. Na instalagdo, a ferramenta tem um grau razodvel
de dificuldade e o seu tamanho pode chegar a 1,4GB com
todas as bibliotecas instaladas. O ponto baixo do NS3 é o seu
elevado grau de dificuldade na instalacdo e o fato de ser uma
ferramenta voltada a programagio de protocolos com linhas de
seripts, tornando-a um pouco mais complexa do que os demais
simuladores.

CONCLUSOES E TRABALHOS FUTUROS

Ante todo o exposto, pode-se considerar que os simula-
dores apresentados possuem caracteristicas distintas e atuam
em niveis diferentes do ensino, contribuindo na formacio do
aluno e propondo estruturas de rede virtuais que irdo auxiliar
em aplicagdes praticas.

O NetSimK, por exemplo, ¢ um simulador que se enqua-
dra melhor no nivel técnico e no ensino a distincia, pela sua
simplicidade e o seu tamanho (4MB). Por sua vez, o NS3 atua
na drea de protocolos de redes, onde o discente pode ter um
entendimento em um nivel mais aprofundado de cada protocolo
ou até mesmo construir seu préprio protocolo com especificacdes
criadas por ele. Em termos de interface grafica, o Cisco Packet
Tracer se destaca com a possibilidade de visualizar a transacao
do pacote em tempo real, porém a limitagdo estd no fato de ser
uma ferramenta proprietaria. Por fim, o OmNet+ + destaca-se
pelo fato de poder ser facilmente abordado em atividades tanto
no meio académico quanto no educacional.
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A disciplina Préitica de Ensino de Redes proporciona ao
aluno de Licenciatura em Computacdo conhecimentos especi-
ficos a respeito de ferramentas que irdo auxiliar no processo de
ensino de Redes de Computadores. Com a pratica baseada no
uso de simuladores, é possivel simular topologias ou protocolos
de redes, e verificar em tempo real o seu funcionamento com
base em modelos criados.

Como trabalho futuro, o objetivo é desenvolver um si-
mulador opensource voltado a drea de ensino de Redes. Este
simulador podera ser desenvolvido como suporte ao ensino
de Redes de Computadores, atuando em diversas camadas de
redes e simulando diversos ambientes fisicos, redes cabeadas,
wifi e redes de fibra Gptica, por exemplo, onde o aluno possa
ter uma compreensio do funcionamento das tecnologias mais
empregadas atualmente e que forneca uma visualizacdo grafica
e a possibilidade de analisar os eventos de rede em tempo real.
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INTRODUCAO

No sentido de pensar sobre a formacio inicial de professores
no curso de Licenciatura em Informdtica do Instituto Federal
de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte
(IFRN), sentiu-se a necessidade de realizar uma reflexdo tedri-
co-pratica sobre a atua¢do de docentes que sistematizam disci-
plinas voltadas & inicia¢do a docéncia, sejam nos estdgios ou nas
préticas de ensino. Para desenvolver essa discussdo, o presente
texto trata das possiveis contribuigdes das disciplinas de Pratica
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de Ensino na constituigo inicial dos saberes docentes, uma vez
que a formagio a docéncia nunca se esgota. Nessa perspectiva,
a disciplina em questao serd discutida no quadro da discussao
tedrica sobre formagio inicial de professores e contribui¢oes para
a construcio da identidade docente. Para os autores Vaillant e
Marcelo (2012, p. 75), “as experiéncias préticas de ensino re-
presentam uma ocasiao privilegiada para pesquisar o processo
de aprender a ensinar”. Por consequéncia, apresentam-se como
uma significativa oportunidade de vivenciar experiéncias préticas
de docéncia em um contexto de formacio inicial.

Serdo relatadas neste capitulo algumas atividades vivencia-
das nas disciplinas de Prética de Ensino, bem como a metodo-
logia utilizada no trabalho articulado entre dois professores de
dreas diferentes para constituir uma formagio significativa aos
que iniciam a docéncia. Vale salientar que um dos objetivos deste
estudo € refletir sobre a possibilidade de desenvolver um traba-
lho articulado entre professores de dreas distintas, em prol da
formacio inicial de licenciandos. Além disso, deseja-se promover
uma superagio da histérica segregagio dos saberes construidos
na licenciatura, que em certos casos nao articulam teoria e pratica,
ou mesmo saberes pedagdgicos e especificos, nos diversos cursos
de graduacio para formacio inicial de professores.

CONTRIBUICOES DA PRATICA DE ENSINO PARA A
CONSTITUICAO DOS SABERES DOCENTES

Quando se trata de inicia¢do a docéncia, faz-se necessirio
discutir os saberes que englobam essa atividade tanto na a¢ao de
ensinar quanto na de aprender. Para Anastasiou e Alves (2004),
ensinar significa “marcar com um sinal, que deveria ser de vida,
busca e despertar para o conhecimento”. Enquanto que apren-
der, para os mesmos autores, significa “segurar, prender, pegar,
assimilar mentalmente, compreender, agarrar”. Nesse caso, as
disciplinas que compdem o ntcleo pedagégico de qualquer
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curso superior de licenciatura tém uma contribui¢do essencial
para a compreensio dos significados das a¢oes docentes no ato
de ensinar e aprender. No entanto, em diversos cursos, essas
disciplinas pouco se articulam com as que compdem o nticleo
especifico, ou mesmo possuem pouca articulagio entre teoria e
pratica voltadas a agdo docente.

De maneira mais ampla, deve-se considerar que o desen-
volvimento profissional docente seja constituido durante sua
formacao inicial, embora ndo se limite apenas a essa etapa. Para
Imbernén (2006), o desenvolvimento profissional docente de-
pende de diversos fatores. Dentre eles, destacam-se: questdes
salariais (definigdo da carreira docente), demandas do mercado
de trabalho, ambiente de trabalho nas escolas, condicoes do
trabalho docente, formacio inicial/continuada, dentre outros.
Por consequéncia, esse desenvolvimento profissional precisa
ser eixo de reflexdo para a constituicdo dos saberes necessdrios
a docéncia. E necessario que desde a formacio inicial dos licen-
ciandos seja percebido que existe um conjunto de fatores que
possibilitam ou impedem o docente vivenciar de maneira plena
sua carreira profissional.

Ao considerar a relevincia da formacio docente, particular-
mente a inicial, podemos dizer que ela é uma necessidade social
da escola, pois permite a constitui¢io da identidade profissional
(integragdo de saberes docentes indispensdveis a atuacdo futura
dos licenciandos), bem como a percep¢ao das demandas atuais
do contexto escolar e do trabalho docente (GHENDI; AL-
MEIDA; LEITE, 2008).

Nessa perspectiva, as disciplinas de Pratica de Ensino na
licenciatura tém um papel essencial na construgdo dos saberes
docentes, que devem ser mobilizados para conduzir os atos de
ensinar. Tardif (2002) delimita uma caracteriza¢ao construida a
partir dos préprios docentes e dos saberes que eles utilizam, de
forma efetiva em sua pratica, quais sejam: saberes da formacio
profissional voltados as ciéncias da educagio (teorias e métodos);

167



saberes disciplinares (referentes aos saberes em cada drea do co-
nhecimento); saberes curriculares (selecionados e categorizados
pelas instituigdes escolares) e saberes experienciais (constituidos
em sua esséncia-base no trabalho cotidiano).

Assim, observa-se que a formacio inicial de professores,
constituida nas licenciaturas, tem um papel significativo na cons-
tituicdo dos saberes docentes que acompanhario os licenciandos
no decorrer do seu desenvolvimento profissional. Constituem-se
nessa formagdo oportunidades essenciais para articular saberes
que mobilizem o conhecimento em suas diversas dimensdes e
possibilidades de articular teoria e pratica na atividade docente.

A PRATICA DOCENTE E A FORMAGCAO INICIAL DE
PROFESSORES

Diante das agoes elencadas na se¢ao anterior, podemos dizer
que a valorizagdo do magistério por meio da formagdo profis-
sional docente serd alcancada quando a politica de formagao do-
cente do cendrio nacional privilegiar uma sélida formacio inicial
que mobilize a diversidade dos saberes — formagao profissional,
disciplinar, curricular e experiencial —, formagao continuada,
aproximacao da teoria académica dos contextos escolares locais,
capacidade de pesquisa, condicdes de trabalho, melhorias sala-
riais, melhorias institucionais e significativos planos de cargos,
carreira e saldrios (TARDIE 2002). Nesse caso, pretende-se
permitir a permanéncia dos alunos nas escolas publicas com o
intuito de promover a construgdo da identidade docente numa
perspectiva interdisciplinar, articulando a formacdo pedagdgica
sistematizada na licenciatura, bem como os conhecimentos es-
pecificos da formacio tecnoldgica.

A formagio profissional docente corresponde a um pro-
cesso em que o sujeito constréi um conhecimento pedagdgico
especializado que deve ser vivenciado no espago das institui¢des
formadoras. Os estudos que investigam a formacio profissional
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mostram que o exercicio profissional na realidade social dever
ser o foco devido a intensa relevancia do processo acdo-reflexdo-
-acio (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003). Nessa
perspectiva, a escola deve ser considerada para: a reconstrugao
da cultura escolar enquanto processo; propor a interdependéncia
docente, ao invés do corporativismo profissional; propor a co-
municagdo, ao invés do individualismo e isolamento; propor a
autonomia, ao invés da dependéncia e para desenvolver a auto-
regulagio e a critica colaborativa, ao invés da dire¢do autoritdria

e externa (IMBERNON, 2006).

Nessa perspectiva, pode-se dizer que a formagio centrada
na escola envolve todas as condigoes necessédrias para desenvolver
os programas de formacio, pois é o campo empirico que por
exceléncia proporciona respostas as demandas da prépria escola,
como a elevacdo da qualidade do ensino e da aprendizagem
em sala de aula, bem como deve ser o campo empirico para
responder as necessidades das institui¢oes superiores (IMBER-
NON, 2006). Quando se fala de formacdo centrada na escola,
entende-se que a instituicdo escolar transforma-se em lugar de
formacgao prioritaria, diante de outras a¢oes formativas. A for-
macao centrada na escola é mais que uma simples mudanca de
lugar da formagao (TARDIE 2002). A escola sendo considerada
como lugar de formagio nos permite vivenciar as contradi¢des da
prépria atuagio profissional, bem como compreender a relevancia
da fundamentacio tedrico-prética da docéncia. Quando se trata
da prética docente, deve-se preparar um profissional, conside-
rando sua dimensio cientifica, técnica, tecnoldgica, pedagdgica,
cultural e humana. Esse profissional deve refletir sobre o seu
fazer, pesquisando-o nos préprios contextos nos quais ocorre
(PIMENTA; GHENDIN, 2002).

Nota-se que a constituigdo da pratica docente é um exer-
cicio constante. No entanto, a formagio inicial constituida na
graduacio apresenta-se como um momento significativo para a
construcio da identidade docente e as possiveis compreensdes
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para o desenvolvimento profissional da docéncia dos licenciados.
E imprescindivel considerar que “a formacio inicial do professor
de niveis iniciais € o primeiro ponto de acesso ao desenvolvimento
profissional continuo” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p.
63). Por isso, defende-se neste trabalho uma formagio inicial
vivenciada na Pratica de Ensino, que possa contribuir com a
constituicdo dos saberes docentes em seus diversos aspectos,
que considere a formagio profissional, disciplinar, curricular e
experiencial.

A PRATICA DE ENSINO NA LICENCIATURA EM
INFORMATICA DO IFRN

O curso de Licenciatura em Informatica no IFRN foi
criado em 2009 e é ofertado no Campus Natal / Zona Norte
desde o primeiro semestre letivo de 2010. A matriz curricular
atual do curso estd organizada em regime seriado semestral,
com disciplinas obrigatérias distribuidas em quatro nucleos
de organizacio dos contetdos: o fundamental (180 horas), o
especifico (990 horas), o epistemolégico (480 horas) e o didatico-
pedagdgico (330 horas). Além dos nicleos de organizagao dos
conteudos, compde a matriz uma carga horaria de 240 horas
de disciplinas optativas, 184 horas de semindrios curriculares
e 1.000 horas de pratica profissional, totalizando uma carga
horéria de 3.404 horas.

A Pritica de Ensino no curso de Licenciatura em Infor-
matica do IFRN é composta por duas disciplinas (IFRN,
2012), cada uma delas com 60 horas: Metodologia do Ensino
de Informitica I (5° Periodo) e Metodologia do Ensino de
Informatica II (6° Periodo). Diferentemente das demais disci-
plinas do curso, as disciplinas voltadas & prética de ensino sdo
ministradas a cada semestre por dois professores, desde a sua
primeira oferta: um deles atua no Nucleo Didético-Pedagdgico,
que compreende conhecimentos que fundamentam a atuagao do
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licenciado como profissional da educagao, e o outro no Nucleo
Especifico, que compreende conhecimentos cientificos que
fundamentam a formagio do professor da educacio bésica na
drea de informdtica. Com isso, ambos os professores orientam os
alunos em todos os aspectos relacionados a Prética de Ensino. A
professora do Nucleo Pedagdgico orienta o trabalho dos alunos
no que diz respeito as praticas didatico-pedagdgicas essenciais
ao exercicio da docéncia. O professor do Nucleo Especifico
orienta os alunos em relagio aos aspectos tedricos e praticos da
disciplina a ser lecionada, como especificidades das aulas em
laboratério, adequagao de contetidos, metodologia de ensino,
avaliacio, dentre outros. No entanto, ambos estio presentes
continuamente na sala de aula, sistematizando os contetidos e
dialogando com os licenciandos.

As duas disciplinas de Pratica de Ensino tém o mesmo
formato e a mesma ementa: elaboracio, execucio e avaliacio
de proposta pedagdgica para o ensino de uma 4rea especifica
de informdtica, para o ensino fundamental, médio e técnico. O
que as diferencia é que cada uma delas trata do ensino de uma
drea especifica da informdtica.

E relevante salientar que a Licenciatura em Informética
possui uma peculiaridade que emite aos seus professores uma
série de desafios. LLogo na primeira oferta da disciplina de Pratica
de Ensino, foi percebido pelos professores que nio havia nas
escolas publicas e privadas da Zona Norte de Natal/RN um
profissional licenciado em Informatica que pudesse acompanhar
e sistematizar conhecimentos tedrico-praticos da docéncia. Nesse
caso, os professores decidiram que os alunos deveriam vivenciar
a Pritica de Ensino em sua prépria institui¢do (IFRN), uma
vez que o ensino de Informatica é ofertado em trés modalidades
de ensino diferentes no campus: o Ensino Integrado Regular,
a Educacio de Jovens e Adultos e o Ensino Subsequente. As
duas primeiras integram educacio bésica e profissionalizante, e a
tltima tem curta dura¢do com formacio profissionalizante para
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alunos que ja concluiram o ensino médio. Nas trés modalidades,
a drea de informadtica tem papel importante e o acompanhamento
de professores dessa drea especifica é necessirio. As disciplinas
de Pritica de Ensino da Licenciatura em Informatica do IFRN
serdo descritas nas subsecdes a seguir.

METODOLOGIA DE ENSINO DE INFORMATICA |

Na disciplina Metodologia do Ensino de Informatica I,
que anteriormente se chamava Préitica de Ensino em Microin-
formatica, os alunos desenvolvem suas atividades durante todo
o semestre letivo na drea de microinformética, comumente
chamada de Informadtica Bdsica. Dessa forma, as atividades e os
conteudos sistematizados consistem nos conceitos introdutdrios
relacionados 2 informitica.

Nessa primeira disciplina, os alunos apresentam certa
inseguranga em assumir uma turma como professor, & medida
que vao entendendo o propésito da disciplina, principalmente
por ndo terem recebido tal tarefa até entdo, no curso. E com a
disciplina de Metodologia do Ensino de Informatica I que os
alunos tém a primeira experiéncia como professor de uma turma.
Com as dificuldades naturais que cada um enfrenta ao assumir
uma turma, eles passam a observar o papel do professor em
outra dimensio, j4 que passam a conhecer cada etapa do traba-
lho docente. Observa-se que, a partir da segunda disciplina de
Prética de Ensino, os alunos j4 demonstram mais tranquilidade
e procuram utilizar a experiéncia da disciplina anterior para
corrigir falhas eventuais.

A disciplina de Informética é ofertada nos primeiros perio-
dos de todos os cursos técnicos do IFRN. Considerando que
os licenciandos realizam a Pritica de Ensino em sala de aula
somente por volta do segundo bimestre letivo, os contetidos
trabalhados a esta altura normalmente estdo voltados a soffwa-
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res aplicativos como software de apresentagio, editor de texto e
planilha eletrénica, ja que esses contetdos sdo trabalhados logo
ap6s toda a parte introdutéria da disciplina, que consiste dos
conceitos basicos de rardware, software, sistemas operacionais e
internet. Se por um lado os licenciandos tém certa tranquilidade
em preparar suas aulas nesta drea, por outro eles costumam
reclamar da pouca motivagio das turmas, que jd apresentam
considerdvel conhecimento no uso basico do computador, dada
a maior acessibilidade da ferramenta nos dias atuais.

Como foi dito, essa disciplina trata do ensino de microinfor-
matica, abordando portanto conceitos basicos e introdutérios do
uso do microcomputador como ferramenta de trabalho, pesquisa
e entretenimento. Nesse caso, apds a segunda oferta da primeira
disciplina de Pratica de Ensino, foi verificada a possibilidade de
que os graduandos pudessem ministrar aulas de informdtica para
a comunidade. Com isso, a cada semestre, os licenciandos sao
orientados a desenvolver um projeto de extensao para a oferta
de um curso de Informética Bésica, do qual eles sdo instrutores,
para pessoas com idade igual ou superior a 50 anos, residentes
na Zona Norte de Natal/RN, onde o campus do IFRN estd
localizado. Diferentemente do que acontece com turmas mais
jovens, o publico adulto sempre apresenta bastante interesse em
conhecer e utilizar o que o microcomputador pode proporcionar.

Para os licenciandos, é uma experiéncia bastante enrique-
cedora. Uma vivéncia de préticas voltadas a constitui¢do da
docéncia em situagdo real de aprendizagem, como afirmam
Anastasiou e Alves (2004). Eles sabem que precisam ter cui-
dados metodolégicos e pedagdgicos especificos e para eles é
muito significativo perceber as intensas diferenciacoes dessa
modalidade de ensino.

E interessante registrar a diferenciacio da fase adulta. Para
Oliveira (1998), o conceito de adulto significa um individuo
maduro o suficiente para assumir as responsabilidades por
seus atos diante da sociedade. Porém, ele diz que a maturidade
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apresenta certa complexidade para a defini¢do dos seus limites e,
por isso, varia de cultura para cultura. Na busca de um conceito
mais claro, o autor considera, pelo menos, quatro aspectos da
capacidade humana: sociolégico, biol6gico, psicoldgico e juridico.
A partir dessas capacidades humanas, ele objetiva o conceito do
adulto como aquele individuo que ocupa o status definido pela
sociedade, por ser maduro o suficiente para a continuidade da
espécie e auto-administracdo cognitiva, sendo capaz de responder
pelos seus atos diante dela.

Nesse caso, os licenciandos tém tido a oportunidade de
vivenciar experiéncias pedagdgicas especificas desde o processo
de planejamento, considerando concepgoes tedricas para aprendi-
zagem do adulto na terceira idade, bem como perceber aspectos
contextuais e metodolégicos da pratica educativa em situacoes
reais de aprendizagem.

METODOLOGIA DO ENSINO DE INFORMATICA I

Na disciplina de Metodologia do Ensino de Informatica I,
que substituiu as disciplinas Pratica de Ensino em Sistemas de
Informacio e Pratica de Ensino em Sistemas de Computagio,
os licenciandos desenvolvem suas atividades em disciplinas de
Programacao de Computadores e/ou disciplinas de Eletrici-
dade, Eletronica e Redes de Computadores. Esta disciplina
é oferecida ap6s os alunos terem cursado diversas outras de
programagao de computadores e desenvolvimento de sistemas,
que sdo: Algoritmos e Técnicas de Programacio (2° Periodo),
Programagio Orientada a Objetos (3° Periodo), Estruturas de
Dados (4° Periodo) e Banco de Dados (4° Periodo). Portanto,
os alunos chegam a essa Pritica de Ensino com certo conhe-
cimento e vivéncia académica na drea de programacio, ji que
conhecem as dificuldades e as barreiras a serem vencidas no
seu aprendizado, e assim aplicam o que ja estudaram em sala
de aula, como professores.
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Os alunos realizam sua Pratica de Ensino principalmente na
disciplina que se chama Fundamentos de Programagio, oferecida
tanto para o Curso Técnico em Informatica, como para o Curso
Técnico em Eletronica. No primeiro, os conceitos basicos de
programacao sao trabalhados com mais detalhamento e comple-
xidade, jd que a ementa traz como objetivos a compreensdo da
légica de programacio e a implementagio de algoritmos, assim
como uma introdug¢do a orientagdo a objetos. No segundo, os
conceitos bésicos de programacio sdo trabalhados com foco em
aplicacoes na eletricidade e na eletronica.

Além da disciplina Metodologia do Ensino de Informatica
IT abordar a drea de programagao de computadores (sistemas de
informagdo), existe também a abordagem na drea de sistemas de
computacdo, em que os alunos realizam a Pratica de Ensino em
disciplinas e temas das dreas de eletricidade, eletronica analdgica/
digital e redes de computadores. Nessa Pratica de Ensino, os alu-
nos tém trabalhado com turmas do Curso Técnico em Informa-
tica, que estudam os conceitos de eletricidade e eletronica numa
dimensio voltada a sua aplica¢do na informdtica, diferentemente
das disciplinas que sdo oferecidas para o Curso Técnico em
Eletronica, que tém normalmente maior carga hordria e muitos
conceitos abordados com mais detalhamento. A abordagem a
ser trabalhada durante o semestre na disciplina Metodologia do
Ensino de Informética I1 € entdo decidida sempre no inicio do
semestre letivo, considerando diversos fatores: a oferta e a carga
horéria de disciplinas de cada drea naquele semestre (sistemas de
informagdo ou sistemas de computagio), o tamanho das turmas
a receberem os licenciandos, a afinidade dos licenciandos com
cada drea e a disponibilidade dos laboratérios para preparagao
e planejamento das aulas.
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RELATO DE EXPERIENCIA NAS DISCIPLINAS DE PRATICA DE
ENSINO

Nas primeiras aulas de cada disciplina de Prética de Ensi-
no, os professores apresentam ementa, conteido, metodologia
de trabalho e referéncias para os licenciandos. Esse momento
¢ composto por debates e palestras com temas que auxiliam e
esclarecem duvidas dos alunos em relacdo a metodologia que
deve ser aplicada em turmas e modalidades de ensino especificas.
Um dos temas abordados € principalmente a especificidade da
aprendizagem dos jovens e adultos.

FASE DE REVISAO DA LITERATURA

Ja conhecendo a metodologia da disciplina, os alunos re-
cebem artigos sobre o ensino dos assuntos de informatica sobre
os quais eles realizardo a Pratica de Ensino durante o semestre
letivo. Cada um deles, entdo, apresenta o artigo recebido para
os demais colegas, em forma de semindrio. Apds cada apresen-
tagdao, hd um debate sobre a relacdo do artigo com a Pratica de
Ensino a ser realizada e a anélise critica do aluno em relagao
a importancia do artigo para as fases seguintes da disciplina.
Fssa fase de revisdo da literatura é importante, pois os alunos
comecam a entender a importincia da disciplina de Pratica de
Ensino e também as especificidades do ensino de cada drea da
informadtica, no que se refere a metodologias adotadas em aulas
tedricas e praticas, dificuldades no processo de ensino-apren-
dizagem, utilizagdo adequada da tecnologia e a importincia da
informética na vida de qualquer estudante nos dias atuais.

FASE DE AVALIACAO DIDATICA

No 4° periodo do curso, os alunos cursam a disciplina de
Didatica, que os possibilita conhecer diversas tendéncias peda-
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gdgicas para articular a pratica docente, entendendo a relevincia
do planejamento de ensino em suas diversas dimensdes. Com
isso, um dos métodos de avaliacio adotados nas disciplinas de
Pritica de Ensino, ofertadas no 5° e 6° periodos, sdo as provas
de desempenho, ou provas didéticas. Cada aluno recebe um
tema da drea de informatica relacionado a Prética de Ensino
que ird desenvolver, e prepara uma aula com duragdo maxima
de 30 minutos, a ser avaliada por uma banca, que é formada por
trés professores, sendo dois deles os professores da disciplina de
Prética de Ensino. A avaliacio é feita de maneira semelhante a
um concurso publico, considerando como critérios o plano de
aula, a didética, a metodologia e os recursos didéticos utilizados,
a postura em sala de aula, o desenvolvimento da aula, o tempo
utilizado, a avaliacio, dentre outros. Além de a aula a ser minis-
trada, cada aluno deve desenvolver o material did4tico referente
ao tema, que também ¢ avaliado pela banca.

FASE DE OBSERVACAO EM SALA DE AULA

Como dito anteriormente, todos os alunos realizam a Pratica
de Ensino no préprio campus onde estudam. Os professores
verificam quais disciplinas estdo sendo oferecidas naquele semes-
tre e, assim, indicam as turmas aptas a receber os alunos para
a Pritica de Ensino, de acordo com os hordrios e as ementas.
Em seguida, promovem-se discussdes sobre a relevincia da
pratica do planejamento de ensino. Encerradas as discussoes,
eles passam a fase de observagio, que consiste em acompanhar
as aulas do professor titular da disciplina que irdo assumir. Nesse
momento os alunos passam a conhecer e pensar na metodologia
do trabalho a ser realizado em sala de aula, j4 que cada turma
tem uma dinidmica diferente.

Na fase de observagio, cada aluno se retine com o pro-
fessor titular da disciplina que ird assumir e ambos decidem
em conjunto os conteddos abordados durante o periodo da
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Prética de Ensino, totalizando 15 horas aula, podendo resultar
em 4 a 6 semanas de trabalho, dependendo da disciplina e da
modalidade. Durante a fase de observagao, os alunos utilizam
o horério regular da disciplina de Pratica de Ensino para tirar
suas duvidas, comentar sobre o observado nas turmas e debater
com os professores estratégias de ensino para o periodo em que
irdo lecionar.

FASE DE PLANEJAMENTO E CONSTRUGCAO DO PROJETO

Cumprido o periodo de observagio, solicita-se aos alunos
que apresentem um plano de ensino que os auxilie na sistemati-
zacio dos conhecimentos no campo da informatica, assim como
definam um tema para a constru¢io do projeto da Pritica de
Ensino. O tema serve como base para o planejamento da disci-
plina, ja que ele deve ser escolhido de acordo com a turma na
qual serd realizada a Pratica de Ensino. Com isso, os exemplos
e exercicios propostos trabalhados em sala de aula pelos licen-
ciandos devem retomar um assunto ja estudado pelos alunos
da turma em outra disciplina do curso, ou abordam questoes
da vida cotidiana dos alunos, como redes sociais, planejamento
familiar etc.

O projeto da Prética de Ensino deve conter objetivos, jus-
tificativa, metodologia, cronograma e referéncias. Essa fase é
importante, pois o aluno jd conhece a turma na qual ird ministrar
suas aulas, conhece a ementa da disciplina que ird assumir, e
tem como tarefa planejar o perfodo em que estard substituindo
o professor titular da turma. Portanto, o licenciando precisa
preparar suas aulas considerando todo o conteddo trabalhado
até o momento, dando sequéncia, sem qualquer prejuizo para a
turma, assim como planejar suas aulas para que o contetdo seja
cumprido no prazo estipulado, embora isso nem sempre possa
ser concretizado na pratica.
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FASE DE PRATICA DE ENSINO E AVALIACAO

Durante a Pratica de Ensino em sala de aula, os alunos sio
avaliados pelos professores das disciplinas que assumiram, que
assistem a todas as aulas, assim como pelos seus orientadores,
professores da Pritica de Ensino, que observam as aulas mi-
nistradas por cada aluno para perceber se na concretude real os
graduandos conseguem conduzir o processo de ensino-apren-
dizagem de maneira significativa aos alunos da turma.

O trabalho final da disciplina consiste num relatério com-
pleto da Pratica de Ensino em sala de aula. Os alunos analisam
se o que foi planejado, e descrito no projeto apresentado semanas
antes, foi cumprido. E neste documento que descrevem todas
as dificuldades que tiveram, assim como o que consideram sig-
nificativo para a sua formagao como docentes. Os alunos tém
a oportunidade de expressar as vivéncias na docéncia, além de
relatar o contexto no qual tiveram a possibilidade de desen-
volver a docéncia. O relatério deve conter a caracterizagdo da
escola e a descri¢do tedrica e pratica vivenciada na disciplina. O
encerramento da disciplina consiste entdo num debate entre os
professores e os licenciandos que apresentam suas impressoes
sobre a disciplina, assim como suas perspectivas para as disci-
plinas seguintes.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao ministrar disciplinas de Pratica de Ensino, percebe-se
a sua relevincia para a formagdo inicial 2 docéncia. Percebe-se
a0 longo deste trabalho a relevincia de um trabalho articulado
entre professores de dreas diferentes, que compdem as duas di-
mensoes principais do curriculo do curso de Licenciatura. Nessa
perspectiva, Ghedin, Almeida e Leite (2008) ressaltam que:
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é preciso assegurar que a formagao de professores possibilite ao
profissional docente saber lidar com o processo formativo dos
alunos em suas vérias dimensdes, além da cognitiva, englobando
a dimensio afetiva, educacio dos sentidos, da estética, da ética
e dos valores.

Defende-se que a Pritica de Ensino possa formar os licen-
ciandos em multiplas dimensdes, assim como fazé-los vivenciar
o termo “dodiscéncia” (docéncia-discéncia), no sentido de re-
presentar a relagdo dialética entre ensinar e aprender (FREIRE,
1996). Procurou-se utilizar a formagio dos professores em dreas
distintas para auxiliar uma formacéo integral e integrada em
que pouco se vivencia nos cursos de Licenciatura. De acordo
com Freitas (1996), “a estrutura dos cursos de Pedagogia e
das Licenciaturas, em geral, que vigora na grande maioria das
institui¢oes de ensino superior, separa os momentos da teoria
e os momentos da pratica”. Por consequéncia, na experiéncia
vivenciada nas disciplinas de Pratica de Ensino do curso de
Licenciatura em Informética do IFRN; tentou-se a todo tempo
refutar perspectivas que possibilitassem uma formagio segre-
gada ou desarticulada das dreas de atuacdo dos licenciandos.
Mostra-se que a articulacio de dois professores das duas 4reas
fundamentais que contemplam o curso certamente permitiu uma
formacdo inicial mais ampla aos licenciandos.
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REFLEXOES SOBRE A CARGA HORARIA
PRATICA NOS CURSOS DE LICENCIATURA
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Este estudo € parte de pesquisa em andamento junto ao
Programa de Pés-Graduacao em Informitica na Educacio
— PPGIE da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
— UFRGS. O capitulo apresenta parte dessa pesquisa que
objetiva aprofundar estudos que contribuam para a formagio
do Licenciado em Computacdo, no Brasil. Utiliza reflexdes de
Fernando Becker sobre a formacio de professores e estudos da
Epistemologia Genética de Jean Piaget, em especial a Abstra¢io
Reflexionante. Os autores propdem que sejam aprofundados,
futuramente, estudos sobre Neurociéncia, ampliando a base
tedrica que deve fundamentar as respectivas discussoes.

O leitor terd uma visao sobre as quatrocentas horas indi-
cadas pela Resolugao CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002,

caracterizadas como Carga Hordria Pritica como Componente
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Curricular - CHPCC. Neste capitulo analisa-se a divisdo
dessa Carga Horaria Pritica como Componente Curricular na
estrutura curricular das Licenciaturas em Computagao de onze
universidades e cita-se como exemplo a divisio da CHPCC em
nove disciplinas especificas da Licenciatura em Computagio da
Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC. Conclui-se que,
no cendrio nacional, ndo existe uniformidade na divisdo da Carga
Horaria Pritica como Componente Curricular. Os resultados
dessas andlises deverao ser postos em discussdo pelas Instituicoes
de Ensino Superior, IES| ofertantes, levando em consideragio
o referencial teérico apresentado.

INTRODUCAO

A formacio de professores de todos os niveis de ensino
tem sido tema frequente de estudo no meio académico brasi-
leiro. Pesquisas investigam desde a estruturacio dos cursos de
licenciatura até o impacto social provocado pelo aluno egresso.

Este trabalho visa a aprofundar estudos que contribuam
para a formacdo do licenciado em Computacido, no Brasil,
apresentando reflexdes de Fernando Becker sobre a formagio de
professores e estudos da epistemologia genética de Jean Piaget,
em especial, a abstracio reflexionante. Também objetiva fornecer
uma visdo sobre as quatrocentas horas indicadas pela Resolugao
CNE/CP 2, de 19 de Fevereiro de 2002, caracterizadas de carga
horéria pratica como componente curricular (CHPCC).

A maior quantidade de oferta de licenciaturas ocorre no
pais através de cursos de Matemadtica, Ciéncias Bioldgicas,
Quimica, Fisica, Letras, Linguas Estrangeiras, FEduca¢io
Fisica, Sociologia, Filosofia, Histéria e Pedagogia. Contudo,
as demandas sociais que empregam tecnologias digitais para
os setores produtivos, académicos e de lazer oportunizaram a
oferta de um novo curso, a Licenciatura em Computagio. O
curso de Licenciatura em Computacio no Brasil é reconhecido
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pelo Ministério da Educacio (MEC) com vérias denominagoes:
“Licenciatura em Computacio”, “Licenciatura em Ciéncia da
Computagio”, “Licenciatura em Informidtica”, “Informatica —
Licenciatura”, “Licenciatura Plena em Informética”.

A Licenciatura em Computacio tem por objetivo formar
professores para o ensino de computagdo e informdtica nas
escolas de educagio bdsica em todas as suas modalidades e
niveis de ensino e também para atua¢do junto a empresas, nas
quais a computag¢do exige formagio, treinamento e educacio
coorporativa. O curso visa a atender a necessidade imediata de
informatizacdo e de avancos dessa drea nos diversos setores da
sociedade. Para isso, os curriculos desse curso contam, especifi-
camente, com disciplinas que integram as areas de computacio,
educagio, matemadtica e, também, psicologia, sociologia, filosofia,
lingua portuguesa e lingua inglesa. O curriculo também conta
com um grupo especifico de disciplinas relacionadas a Infor-
matica na Educacio.

Nio sdo poucos os desafios da Licenciatura em Compu-
tacao, no Brasil. Envolvem desde questdes de identidade do
curso e adequagdo pedagdgica até aspectos mercadologicos e
de reconhecimento de suas potencialidades (Castro e Vilarim,
2013, p. 1). Esse curso teve sua primeira oferta junto & Uni-
versidade de Brasilia (UnB), em 1997. A segunda oferta ocor-
reu na UNISC, em 1999. A partir de 2012, observou-se um
crescimento exponencial na oferta de cursos de Licenciatura em
Computacio. Sdo ofertados, hoje, 197 cursos em todo territério
nacional, conforme informacées do Ministério da Educacio
(MEC). O crescimento na oferta desse curso demanda novas
pesquisas na 4rea da docéncia em informética educativa. Até o
momento, poucas pesquisas foram feitas sobre tais cursos. Alguns
resultados comecam a ser divulgados, como de Quim (2014),
que desenvolveu pesquisa com alunos egressos de um curso de
Licenciatura em Computagio. Objetivou identificar os saberes
pedagdgicos dos licenciados em Computagdo e considera que a
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profissdo do egresso do referido curso, enquanto carreira, ainda
estd por ser construida, pois sio poucos os espacos legalmente
instituidos para este profissional. Para ele, os alunos formados,
que deveriam trabalhar com uma concepgao construtivista, coe-
rente com a formacdo obtida no curso, mostraram, nas aulas por
eles ministradas, reproducio de modelos didatico-pedagégicos
tradicionais, com o uso de apresentacdes multimidia.

E urgente a anlise das condicdes em que ¢ ofertado o curso
de Licenciatura em Computagdo, sua estrutura curricular e a
articulacio de seus contetidos para atendimento das dreas a que
responde, especialmente as de computacio e educagio. E essen-
cial que esta reflexdo inicie pela analise da oferta das disciplinas
de carga horaria pratica como componente curricular (CHPCC),
segundo a Resolugio CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002.

A orientagdo fornecida pelo MEC sobre CHPCC € de
que os cursos de licenciatura garantam em seus projetos pe-
dagégicos quatrocentas horas para cumprimento da CHPCC:
“vivenciadas ao longo do curso”. Além dessa carga hordria, a
resolu¢do ainda prevé: quatrocentas horas de estigio curricular
supervisionado, a partir do inicio da segunda metade do curso;
mil e oitocentas horas de aulas para os contetdos curriculares
de natureza cientifico-cultural; duzentas horas para outras
formas de atividades académico-cientifico-culturais. Toda esta
carga obedecida nos duzentos dias letivos/ano, dispostos na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) deve ser
integralizada em, no minimo, trés anos letivos.

Pensamos que a base teérica dos projetos pedagdgicos dos
cursos de licenciatura deve considerar a epistemologia do pro-
fessor. Segundo Becker (2012b), as concepcdes epistemoldgicas
podem ser expressao do senso comum, empirismo ou apriorismo;
ou expressar uma epistemologia critica como a construtivista
ou a relacional de base interacionista. O apriorismo, concebido
como “uma série de estruturas pré-formadas na constitui¢do
psicofisioldgica do préprio sujeito”, ¢ criticado por Piaget. Do
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mesmo modo, critica o empirismo, definido como “todo conhe-
cimento proveniente da experiéncia exterior” (Piaget, 1973, p.
32). Segundo a concepcio empirista, o sujeito recebe o conhe-
cimento do meio e nao necessita agir, nao necessita organizar a
sua experiéncia, que se impde por st mesma (p. 339). A epis-
temologia critica, como a construtivista ou a relacional de base
interacionista ¢ encontrada na epistemologia genética de Piaget,
mais especificamente, na explicagio da abstracio reflexionante.

Diante do exposto e considerando que a Licenciatura em
Computacio é um curso muito jovem, se comparado as demais
licenciaturas, o curso apresenta dificuldades em atender as
questdes legislativas e as varias dreas de conhecimento, além de
enfrentar dificuldades com o campo de atuagio do profissional
formado. H4 que buscar respostas para trés questdes cruciais: a)
Como a CHPCC vem sendo cumprida na estrutura curricular
dos cursos de Licenciatura em Computacio? b) Como vem sendo
cumprida, ela d4 conta da solicitacio governamental citada na
Resolugao CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 20027 ¢) O que os
cursos de licenciatura entendem por “pratica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso”’

Na tentativa de contribuir com a discussao, respondendo
parte dessas questdes, sio apresentados trés indicadores com-
postos por: a) base tedrica que envolve as reflexdes de Becker
(2013, 2012a, 2012b), a Abstragio Reflexionante de Piaget e
breve introducio ao estudos sobre Neurociéncia; b) organiza-
cdo, pela UNISC, da oferta da CHPCC em nove disciplinas
especificas (Quadro 1); ¢) andlise do projeto pedagdgico de onze
cursos de Licenciatura em Computacao, através de acesso online.

Fssa andlise resultou em uma comparagio sobre como as
quatrocentas horas da CHPCC sdo cumpridas em disciplinas
especificas ou divididas em parte da carga hordria de disciplinas,
nas onze universidades (Quadro 2).
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REFLEXOES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES:
CONHECIMENTOS IMPRESCINDIVEIS

“A matéria prima do trabalho do professor é o conheci-
mento” (BECKER, 2012, p. 84) Ainda: “Esse conhecimento
pratico constitui a matéria prima do conhecimento entendido
como capacidade, mas ele, por si mesmo, ndo produz avangos.”
Este conhecimento pratico é considerado por Piaget uma acio
de primeiro grau, ou seja, a montagem de um computador,
por exemplo, nio assegura que o estudante tenha avangado em
conhecimento. O que interessa para a epistemologia genética é
a a¢do de segundo grau; a agdo sobre a acao anterior ou agio
de primeiro grau. O mecanismo da abstragio reflexionante,
complementado pelo mecanismo da tomada de consciéncia,
mostra que uma reflexdo (agio de segundo grau) pressupde
um reflexionamento (agio de primeiro grau). Considera-se
que a CHPCC deva ser concebida para que os estudantes de
licenciatura em Computacdo tenham a oportunidade de tomar
consciéncia dos principais aspectos da docéncia na drea; assim,
faz-se necessdrio o aprofundamento da abstracio reflexionante,
bem como conhecimentos provenientes da neurociéncia.

Estudos de epistemologia genética podem beneficiar-se
dos achados das neurociéncias e neurocientistas podem fazer o
mesmo com a epistemologia genética: “Se a psicologia genética
nos diz o que os sujeitos humanos, por mérito dos cérebros
de seus organismos, sdo capazes de fazer, as neurociéncias nos
dizem como o cérebro produz emocdes, mente e consciéncia e
expressa comportamentos” (BECKER, 2014, p. 62). O tra-
balho desenvolvido por Zaro et al. (2012) prevé a integragio
dos achados de pesquisas das neurociéncias as necessidades de
identificacio das melhores formas de ensinar, para potencializar
os resultados do aprendizado. Seu trabalho visa a prover carater
cientifico & pesquisa educacional, estabelecendo um framework
teérico e metodoldgico para que possam ser testadas as melhores
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préticas pedagdgicas; sugere que a neurociéncia possa também
balizar o desenvolvimento e a pesquisa sobre o uso de produtos
educacionais, em especial aqueles que se utilizam das tecnologias
computadorizadas (p. 199). O trabalho afirma que a préxima
geragdo de educadores obrigatoriamente precisard levar em conta
conhecimento gerado por pesquisas da neurociéncia, da ciéncia
da educacio e neuroeducacio.

Outra contribuigio é apresentada por Vellinho (2009), que
argumenta a pertinéncia da aproximagao entre a explicagio piage-
tiana e a explicacdo oferecida pelas neurociéncias, para processo
de conhecimento ou desenvolvimento cognitivo.

A neurociéncia cognitiva superou o acreditado empirismo
do final da década de 1950. A neurociéncia explora o cérebro
como produtor da mente; vale-se de estudos da psicologia
cognitiva, através do estudo da atividade mental como uma
questdo de processamento de informacdes: “Nossas percepcoes,
pensamentos e agoes dependem de transformagoes internas”
(GAZAZANIGA, RICHARD E MANGUN, 2006, p. 115).
A informacio é obtida pelos sentidos (abstracdo empirica), mas
a habilidade humana de compreender a informagio e escolher
uma resposta depende de um processo complexo (abstragio re-
flexionante) de atividades conjuntas. Damdsio (2000) aprofunda
estudos a respeito afirmando que os sentimentos sio vitais e
deles depende o conhecimento — os sentimentos sdo experiéncias
mentais conscientes e ndo programas de acdo para resolver pro-
blemas. A vida estd além dos programas de acio, as experiéncias
mentais — a consciéncia do que estd se passando com o corpo
— tem um papel de regulagio da prépria vida.

A ABSTRACAO REFLEXIONANTE

Montangero e Maurice-Naville (1998) afirmam que todo
novo conhecimento supde uma abstragio; apesar da reorgani-
zacao que ele comporta, nao constitui um inicio absoluto, pois
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tira seus elementos de alguma realidade anterior. A abstragio
caracteriza-se por considerar um ou mais elementos de um
todo. Em suas duas formas, empirica e reflexionante, a abstra-
¢ao pode ocorrer em todos os niveis de desenvolvimento, dos
patamares sensério-motores até as formas mais elevadas do
pensamento cientifico (Piaget, 1995). Predominam, no nivel
mais elementar, as abstra¢oes empiricas. No pré-operatério, as
abstracoes reflexionantes pseudo-empiricas. No operatério, as
abstracdes reflexionantes propriamente ditas, podendo chegar
as abstragoes refletidas — abstracoes reflexionantes seguidas de
tomadas de consciéncia.

A abstragio empirica retira informagdes dos objetos como
tais, ou das a¢oes do sujeito em suas caracteristicas materiais,
de modo geral do que é observével. Ela retira propriedades
que pertencem aos objetos antes da acao do sujeito sobre eles,
tais como peso, textura, cor. A abstracio reflexionante, ao con-
tririo, apoia-se sobre todas as atividades cognitivas do sujeito
para delas retirar certas caracteristicas e utiliza-las para outras
finalidades. Tanto estas atividades (esquemas ou coordenagoes
de agdes, operacdes, estruturas etc.) quanto o préprio processo
reflexionante podem permanecer inconscientes, ou dar lugar a
tomadas de consciéncia e conceituacoes variadas. A abstragdo
reflexionante, é estruturante em todos os niveis (Piaget, 1995),
enquanto que a abstracdo empirica limita-se a fornecer dados, o
que ¢é indispensavel mas ndo fonte de solugdo. Assim, a primeira
constrdi a forma de organizar os contetidos fornecidos pela se-
gunda. A reflexionante retira qualidades das coordenacdes das
agdes, que nao podem ser observadas, construindo “estruturas
novas, em virtude da reorganizacio de elementos tirados de
estruturas anteriores” (PIAGET, 1995, p. 193). Além de ser
reflexionante propriamente dita, essa abstragdo apresenta duas
formas: a) pseudo-empirica, quando as propriedades constatadas
sdo, na realidade, introduzidas nos objetos pela atividade do
sujeito, ou seja, o objeto é modificado pelas agdes do sujeito e
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enriquecido de propriedades tiradas de suas coordenagoes; b)
refletida, quando o resultado de uma abstracio reflexionante
se torna consciente independente do seu nivel (Piaget, 1995).

O processo de abstracio reflexionante comporta dois as-
pectos inseparaveis: o reflexionamento, “proje¢do sobre um
patamar superior daquilo que foi retirado do patamar inferior”,
e a reflexdo, “ato mental de reconstrugio e reorganizagio sobre
o patamar superior daquilo que foi assim transferido do infe-
rior” (PIAGET, 1995, p. 274 ¢ 275). A unido da reflexdo e do
reflexionamento é formadora dos patamares sucessivos e nio
somente fonte de passagens de um para outro. Dessa forma, a
reflexdo reorganiza as informacdes geradas pelo reflexionamento
produzindo uma nova construcio cognitiva. Este processo nao
tem inicio ou fim; ele forma um ciclo que s6 é possivel através
da acdo cerebral humana. Para Piaget:

todo reflexionamento de contetidos (observéveis) supde a inter-
vengio de uma forma (reflexdo), e os conteddos assim transferidos
exigem a construgio de novas formas devido a reflexdo. H4,
assim, pois, uma alternincia ininterrupta de reflexionamentos
— reflexdes — reflexionamento; e (ou) de contetidos — formas —
contetddos reelaborados — novas formas etc., de dominio cada
vez mais amplo, sem fim e, sobretudo, sem comego absoluto

(1995, p. 276).

Dessa forma, para Piaget: “a abstracio reflexionante é
a fonte continua de novidades, porque atinge novas reflexdes
sobre cada um dos planos sucessivos do reflexionamento e estes
se engendram sem que sua sequéncia seja jamais acabada”
(PIAGET] 1995, p. 205).

Diante do exposto, a forma para cumprir a CHPCC na
Licenciatura em Computagio, nao implica uma simples utilizacio
de software ou hardware de Gltima geracio, para aprendizado
de contetdos especificos. O ambiente de aprendizado, a presen-
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ca do professor e os recursos tecnolégicos devem oportunizar
ambiente favordvel a abstragio reflexionante. O produto das
novas reflexdes deverd alcangar a educagio bésica, ou seja, o
licenciando em Computacio precisa ser capaz de desenvolver
atividades diddaticas para serem articuladas nas escolas, através
do emprego das novas tecnologias — atividades que contribuam
para a construc¢do do conhecimento planejadas durante o cum-

primento da CHPCC.

A CARGA HORARIA PRATICA COMO COMPONENTE
CURRICULAR

A Resolugio CNE/CP n. 02/2002 (p. 1) indica “400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso.” Apés o lancamento da resolu-
¢do, vérios pareceres foram emitidos pelo MEC, esclarecendo-a
mais amplamente. O primeiro parecer analisado explica que a
CHPCC: “importa a Institui¢do prever 400 horas de prética
como componente curricular a se realizar desde o inicio do
curso, o que pressupde relacionamento préximo com o sistema
de educacio escolar” (MEC, parecer de 13/5/2002, aprovado
em 13/03/2002). Este esclarecimento reforca a necessidade da
CHPCC estar contemplando a atuacio do futuro professor
junto a escola. Outro esclarecimento aponta para a pratica como
componente curricular, afirmando que é:

o conjunto de atividades formativas que proporcionam expe-
riéncias de aplicacao de conhecimentos ou de desenvolvimento
de procedimentos préprios ao exercicio da docéncia. Por meio
destas atividades, sio colocados em uso, no Ambito do ensino,
os conhecimentos, as competéncias e as habilidades adquiridos
nas diversas atividades formativas que compdem o curriculo do
curso. As atividades caracterizadas como prética como compo-
nente curricular podem ser desenvolvidas como nticleo ou como
parte de disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto
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inclui as disciplinas de cardter pratico relacionadas a formacio
pedagdgica, mas ndo aquelas relacionadas aos fundamentos
técnico-cientificos correspondentes a uma determinada drea
do conhecimento (MEC, parecer de 13/05/2005, despacho do
ministro em 9/5/2002).

Destacam-se nesse esclarecimento duas fortes indicagoes
sobre os conteddos ou disciplinas de CHPCC: a) estarem
relacionados a formagao pedagdgica; b) nio deverem estar rela-
cionados aos fundamentos técnico-cientificos correspondentes
a uma determinada drea do conhecimento; ou seja, disciplinas
dos contetdos curriculares da formagao tecnolégica niao devem

empregar CHPCC.

Como exemplo, para atender ao disposto na Resolugao
CNE/CP n. 02/2002, o curso de Licenciatura em Computagio
da UNISC oferece nove disciplinas especificas que contemplam
quatrocentos e vinte horas de CHPCC.

Quacdro 1. Disciplinas com carga hordria prdtica como componente
curricular.

Disciplinas Carga horaria
Instrumentalizag&o para Programag&o Aplicada & Educagéo 60
Informética Aplicada a Educacéo 60
Instrumentalizag&o para Inclus&o Digital e Acessibilidade 60
Didatica 60
Instrumentalizacéo para Informéatica e Aprendizagem 30
Praticas Articuladoras em Computagéo | 30
Praticas Articuladoras em Computag&o Il 30
Praticas Articuladoras em Computacéo |l 30
Praticas Articuladoras em Computagéo IV 60
Total 420

Fonte: UNISC. Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura em Computagao, 2013.
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As disciplinas apresentadas no Quadro 1 foram elencadas
para compor a carga hordria pratica como componente curricular
devido as suas especificidades que dizem respeito a atuacio do
licenciando em Computagao, em sala de aula. Acredita-se que,
através das quatrocentas horas da CHPCC, o curso da UNISC
consiga oportunizar um ambiente favordvel a construgdo de
conhecimento como capacidade ou competéncia cognitiva.

Com a finalidade de conhecer como a CHPCC é cumprida,
nos demais cursos do pafs, foi elencada uma amostra de onze
cursos de Licenciatura em Computagio ofertados no Brasil. Os
cursos tiveram seus projetos pedagdgicos (PP) analisados. A
andlise de cada PP dos onze cursos forneceu elementos que com-
poem o Quadro 2, que apresenta como a CHPCC é cumprida
nas onze universidades, contudo os nomes das universidades nao
sdo apresentados, apenas os estados brasileiros a que pertencem.
Optou-se pela nio apresentagdo de seus nomes porque, uma vez
que a proposta € de discussdo para futuras melhorias da CHPCC
e nao de apontar eventuais e77os na estruturagdo curricular. A
analise foi feita através da busca dos projetos pedagdgicos de
curso (PPC), disponiveis na internet.

Quadro 2. Divisdo da carga hordaria prdtica como componente curri-
cular na estrutura curricular de onge cursos de Licenciatura em
Computagao ofertados no Brasil.

Somente Disciplinas
o dividida em especificas e
Estado brasileiro, no qual, | Somente em | iterentes dis- | dividida em demais
esta alocada a universi- disciplinas ciplinas como disciplinas como
dade e ano constante no | especificas | parte da carga parte da carga
PPC (forma 1) horaria total horaria total
(forma 2) (forma 1 e 2)
Rio Grande do Sul (2013) X
Rio Grande do Sul (2014) X
Parana (2014) X
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Séo Paulo (2014) X

Mato Grosso do Sul (2012) X
Minas Gerais (2010) X
Paraiba (2006) X

Rio Grande do Norte (2009) X

Tocantins (2010) X
Rondonia (2014) X

Amazénia (2012) X

O Quadro 2 demonstra dois cursos do Rio Grande do Sul
ofertando toda a CHPCC em disciplinas especificas, assim como
o IES da Paraiba. Outros cinco cursos oferecem a CHPCC
de ambas as maneiras: em disciplinas especificas e dividida em
demais disciplinas, como parte da carga horaria total. Por fim,
trés cursos que distribuem a CHPCC somente em diferentes
disciplinas, como parte da carga horéria total. Salienta-se que as
trés formas de oferta sdo autorizadas pela legislagio em questio.

Além dos dados apresentados no Quadro 2, foram encon-
trados quatro cursos que oferecem parte da CHPCC em disci-
plinas que dizem respeito aos fundamentos técnico-cientificos
correspondentes a drea da computagio, como: Algoritmos, Banco
de Dados, Arquitetura de Computadores, Inteligéncia Artificial,
Programagao Orientada a Objetos e Logica Matematica. Esta
forma de oferta nio estd de acordo com os esclarecimentos emi-

tidos pelo MEC, relativos a Resolugio CNE/CP n. 02/2002.

Refirma-se que as disciplinas de CHPCC devem oportu-
nizar um ambiente de estudo favordvel & adaptacio dos estudan-
tes de Licenciatura em Computagio ao futuro campo de trabalho.
O processo de adaptagdo cognitiva foi amplamente estudado por
Jean Piaget, que enfatizou, em toda sua obra, a importancia do
agir em suas mais diferentes formas: comparar, operar, anteciparr,
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tematizar, fazer abstracdo reflexionante — pseudo-empirica ou
refletida —, tomar consciéncia como componentes integrais do
processo de construgdo do conhecimento.

INICIANDO AS RESPOSTAS

Este capitulo apresentou um estudo sobre a CHPCC de
Licenciatura em Computaciao; como ela é determinada na Reso-
lugio CNE/CP n. 02/2002 em esclarecimentos publicados pelo
MEC e em pareceres posteriores. Apresentou especificidades
de como a CHPCC ¢ constituida no curso de Licenciatura em
Computacio da UNISC. Analisou de forma ampla a distribuigdo
da CHPCC em onze cursos de diferentes estados brasileiros e, de
forma especifica, a distribui¢io da CHPCC nessa Licenciatura
na UNISC. Apresentou questdes dificeis de serem respondidas
e que exigem discussdo rigorosa a ser promovida pelo corpo do-
cente das universidades proponentes de cursos de Licenciatura
em Computagdo, com base na epistemologia genética.

Em relagio a como a CHPCC vem sendo cumprida na
estrutura curricular dos cursos de Licenciatura em Compu-
tacao, concluimos que todos os cursos atendem, em termos
de distribui¢do da carga horéria, a resolugdo supracitada no
que concerne as disciplinas especificas, como parte da carga
horéria de diversas disciplinas, ou com ambas as possibilidades
de oferta. Em quatro dos cursos analisados, a distribuicio da
CHPCC ocorre em disciplinas com conteddos de fundamen-
tagdo técnico-cientifica correspondente a drea da computagio:
Algoritmos, Banco de Dados, Arquitetura de Computadores,
Inteligéncia Artificial, Programacio Orientada a Objetos e
Loégica Matemitica. Esta forma de oferta nio estd de acordo

com os esclarecimentos emitidos pelo MEC, relativos a referida
Resolugao CNE/CP n. 02/2002.

Sobre se a CHPCC vinha sendo cumprida de forma e acor-
do com a solicitagio governamental, através Resolugao CNE/CP
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2, de 19 de fevereiro de 2002, consideramos que sim a forma de
oferta da CHPCC em disciplinas especificas é ideal, tal como
vem fazendo as universidades do estado do Rio Grande do Sul
e da Parafba (Quadro 2). Sugerimos como proposi¢do futura
a andlise detalhada das disciplinas que oferecem CHPCC nos
cursos de Licenciatura em Computacio para alinhamento de
ementas e contetdos especificos, visando ao cumprimento da
referida carga hordria.

Concluimos que, no cendrio nacional, ndo existe unifor-
midade na divisdo da carga hordria pritica como componente
curricular CHPCC; nunca os contetdos pertinentes foram
discutidos.

Sobre o que os cursos de Licenciatura entendem por
“prética como componente curricular, vivenciadas ao longo do
curso” necessita-se de reflexdo, como, por exemplo, o discuti-
do na secio 2, que exemplifica: a simples montagem de um
computador ndo assegura que o estudante tenha avancado em
conhecimento (Becker, 2012). Logo, é necessdrio debrucar-se
sobre o problema e buscar formas de aproveitar efetivamente
o tempo das quatrocentas horas destinadas 8 CHPCC com
ambiente favordvel a construgio do conhecimento.

Como proposigdo futura, sugere-se que os professores
das universidades que lecionam no curso de Licenciatura em
Computacio rednam-se para discussdes e aprofundamentos,
considerando a base tedrica apresentada. O aprofundamento
deve visar o combate a toda forma de empirismo e apriorismo, na
direcdo da atividade construtiva, docente e discente; na diregao
de um construtivismo.
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rticular pesquisa, formacao e pratica profissional
configura-se como desafio inerente ao conjunto das
experiéncias apresentadas e discutidas nesse livro, que
contempla uma diversidade de relatos reflexivos sobre as
praticas colaborativas em desenvolvimento nos contex-
tos dos cursos aos quais os autores estao vinculados.
Nelas, a formacao continuada dos formadores dos
futuros profissionais ganha espacos privilegiados de
atencao, levando em conta a pluralidade das relacoes
entre saberes implicados nas interacoes constitutivas do
conhecimento e do sujeito como profissional. Diferente-
mente do duelo entre teorias e praticas, trata-se de uma
formacao que se constitui por meio de processos
interativos com encontros entre pessoas interessadas em
explicitar, compreender e reconstruir compreen-soes
tedricas sobre suas praticas e suas concepcoes
educativas, pelo embate entre conhecimentos.

Com isso, a pratica profissional e a educacao tecno-
légica ganham, neste livro, uma concepcao alargada que
transcende, em muito, a dimensao técnica aliada a um
campo profissional. O locus da Ciéncia da Computacao e
das Tecnologias de Informacao e Comunicacao é tratado
de forma dialogante com entendimentos pertinentes a
propria nocao de trabalho como acao transformadora da
natureza, como producao de cultura.
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